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Prólogo 


Marta Berrocal 
Diseño y producción de proyectos educArtísticos 


Este libro constituye una magnífica guía para el profesorado, cuya pre- 
tensión deja muy clara el autor en las primeras páginas: ofrecer un punto de 
partida para poder abordar, en la educación primaria, la enseñanza y el 
aprendizaje de algunos de los contenidos propios de la educación artística, 
centrándose en los elementos básicos que componen el lenguaje visual: el 
punto, la línea, el tono, el color, la forma plana, el espacio, la forma tridi- 
mensional, la textura y el diseño. A cada uno de ellos dedica un capítulo, 

Si el punto de partida no es en sí una novedad, sí lo es la manera como el 
autor aborda el tema. Wenham escribe desde su doble experiencia como ar- 
tista y como docente de estudiantes de magisterio, y la fusión de las pers- 
pectivas que le han brindado ambas experiencias resulta muy interesante. Su 
atención se centra en cómo estimular el conocimiento de los elementos vi- 
suales, a través de un proceso de investigación que ponga en juego mate- 
riales diferentes y que estimule la capacidad de interpretar y entender, en 
términos visuales, lo que sucede en el mundo que nos rodea. 

De esta manera, el proceso de aprendizaje que propone propicia que el 
alumnado vaya progresivamente acercándose a la comprensión del arte, a 
través de la aproximación a los elementos visuales básicos que lo configuran. 

Wenham sabe muy bien por experiencia lo que significa aprender ha- 
ciendo y es por ello que defiende la idea de que es necesario que el conoci- 
miento que cada uno adquiera se base, principalmente, en la investigación y 
la experimentación de primera mano. Está más interesado en el proceso que 
en el resultado, y concede una especial importancia a la observación, que ha 
de ser significativa y crítica para que contribuya a crear lo que él llama con- 
ciencia visual. Su interés conecta con la manera como muchos artistas de 
nuestra época conciben su trabajo: como un proceso de indagación. 

El modo en que ha estructurado los capítulos responde perfectamente 
a sus ideas y parte de un guión claro que se repite, con algunas diferencias, 
en cada uno de ellos. Conjuga de una manera atractiva los aspectos de tipo 
conceptual que aporta sobre cada elemento visual con las propuestas di- 
dácticas encaminadas a experimentar a partir de diferentes materiales, y a 


9 | 


adquirir un conocimiento a través de la práctica y la reflexión. Las ilustra- 
ciones que acompañan al texto son, a mi modo de ver, esenciales. Proporcio- 
nan un indicio visual instantáneo de las posibilidades que Wenham sugiere 
explorar conjugando los diversos elementos visuales, e ilustran perfecta- 
mente los aspectos conceptuales que incorpora en cada uno de los capítu- 
los, Éstos están llenos de referencias cruzadas, dado que, como muy bien 
advierte el autor, son pocas las veces en las que los elementos visuales apa- 
recen aislados entre sí. De esta manera, garantiza un trabajo realmente sig- 
nificativo capaz de conectar aspectos diferentes. 

Considera que es imprescindible aprender a observar y a sentir las obras 
de artistas y artesanos [cómo usan los elementos visuales básicos y qué im- 
presión producen en nosotros), así como también el mundo que nos rodea, 
y es por ello que en cada capitulo sugiere ejemplos diferentes que sirven de 
referencia para conectar cada elemento con el entorno natural y con el tra- 
bajo de artistas de distintas épocas y tendencias, llevando a cabo procesos 
de indagación. 

Sin embargo, observar y dejarse impresionar por lo que hacen los 
demás no es suficiente. Para poder saber realmente sobre la línea o el color 
o cualquier otro elemento, y también para poder saber sobre las interaccio- 
nes que entre ellos se producen, Wenham insiste en que uno tiene que 
poder experimentar y practicar con ellos con libertad, y descubrir, a partir 
de la exploración, las posibilidades visuales y emotivas que generan. Y en 
este sentido ofrece en su libro magníficos ejemplos y propuestas para que 
cualquiera, aun sin tener una formación artística específica, pueda desarro- 
llar el proceso que él propone. Resulta muy sencillo reproducir las activida- 
des que comenta, así como también diseñar otras diferentes partiendo de 
sus orientaciones, 

Cuando Wenham plantea la necesidad de partir de la exploración para 
llegar al conocimiento, lo hace a sabiendas de que no todos aprendemos de 
la misma manera y advierte en las primeras páginas del libro de la necesidad 
de dejar que cada alumno desarrolle estrategias diferentes en función de su 
particular estilo de aprendizaje. Una advertencia que a mi me parece im- 
prescindible tener en cuenta, ya que constituye un signo de respeto a la di- 
versidad y refuerza el valor que concede el autor a la expresión individual, 

El libro constituye una buena referencia para poder establecer una 
programación coherente y atractiva en el aula, con el objetivo de adquirir 
conocimiento sobre los elementos visuales, a través de la práctica y la refle- 
xión, conectándolos con el mundo. 
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Prefacio 


El objeto de este libro es ayudar a que los profesores y las profesoras 
empiecen a desarrollar una docencia y un aprendizaje eficaces en el terreno 
del arte a través de la exploración de primera mano de elementos visuales 
como la línea, el color y la forma. En la práctica artistica, en la que se en- 
marcan también la enseñanza y el aprendizaje del arte, los elementos visua- 
les se combinan y se utilizan para crear un lenguaje visual que «leemos» 
cuando contemplamos obras como cuadros, dibujos y esculturas. La expe- 
riencia de primera mano es el único modo de adquirir una buena compren- 
sión de tales elementos visuales y forma parte de la base de conocimientos 
sobre la que se sostiene todo arte efectivo. Este libro se ha escrito con la in- 
tención de ayudar tanto al profesorado como al alumnado -y, en especial, a 
aquellas personas sin conocimientos previos ni formación especializada en 
arte y diseño- en el aprendizaje de los elementos visuales, y de conseguir 
que niños y niñas los aprendan por medio de la investigación, la experimen- 
tación y la observación. 

Capitulo 1 aparte, la mayoría de los demás siguen una misma disposi- 
ción básica, aunque ésta varía luego en los detalles. La primera sección de- 
sarrolla la idea del elemento visual (o el aspecto del mismo alli tratado) y 
muestra cómo se relaciona con otros. La parte intermedia, que en algunos 
capítulos ocupa más de una sección, comenta las propiedades y el poten- 
cial del elemento visual, así como las actividades prácticas mediante las que 
aquéllas pueden ser investigadas. La sección final muestra, a través de re- 
ferencias a obras concretas de arte y artesanía, cómo se ha empleado el ele- 
mento visual en cuestión en diversos contextos, periodos y culturas. 


Aunque escrito en forma de observaciones y comentarios, buena parte del texto 
puede ser utilizado de forma bastante directa como base para las indagaciones, los ex- 


perimentos y el trabajo creativo de los niños y las niñas, Los párrafos susceptibles de 
ser usados de ese modo aparecen impresos sobre fondo gris. 


Tanto en las obras de arte como en la realidad en general, resulta prác- 
ticamente imposible contemplar elementos visuales aislados unos de otros, 
por lo que comentarlos por separado, aun siendo necesario, no deja de ser 
también artificial. En cada fase, se hace preciso vincular el foco central de 
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una determinada investigación con el propósito de ver el arte como un todo 
orgánico, y no como una serie de partes inconexas. Para conseguirlo, el libro 
está repleto de referencias cruzadas que muestran cómo están conectados y 
relacionados los diversos elementos visuales, y qué puede hacerse con ellos. 

En el apéndice 5 encontrarán un listado de las obras de arte seleccio- 
nadas para su análisis en las secciones finales de los capítulos. Dicha selec- 
ción está basada en el trabajo que yo mismo he desarrollado en las escuelas 
y con otros profesores y profesoras, pero se ha ceñido también a otros fac- 
tores limitadores que han hecho que el ámbito de la misma haya quedado 
restringido y distorsionado. El primer factor restrictivo ha sido la relevancia. 
No es fácil encontrar en todos los casos ejemplos que ilustren con claridad 
las propiedades y el potencial de los elementos visuales de un modo creati- 
vo e interesante. Además, gran parte de nuestros conocimientos actuales 
sobre los elementos visuales fueron desarrollados por artistas del siglo xx 
tanto en Europa como en América, y la mayoría de éstos fueron hombres. El 
segundo factor limitador ha sido la disponibilidad. Los ejemplos que aquí he 
elegido son, en la medida en que me ha sido posible, obras que están dispo- 
nibles como imágenes en Internet (apéndice 4) o que han sido reproducidas 
en libros u otros recursos de bajo coste que puedan hallarse fácilmente en 
las escuelas. Desgraciadamente, la necesidad de hacer algo así ha reforzado 
aún más el sesgo cultural y de género que tan patente resulta en el conte- 
nido de las grandes galerias de arte y en los libros sobre el tema destinados 
al gran público. Concretamente, existe un énfasis demasiado insistente en 
los artistas masculinos europeos y norteamericanos, lo que ha provocado 
que tanto las artistas como las demás culturas contemporáneas estén gra- 
vemente infrarrepresentadas. La manera más eficaz de corregir esto es que 
el profesorado investigue y aproveche los recursos disponibles en sus pro- 
pias zonas y comunidades locales, algo que también podria permitir que los 
chicos y las chicas conocieran a artistas y tuvieran una experiencia de pri- 
mera mano con más obras de arte. 
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El arte como exploración 


Investigar, hacer y responder al arte 


Todo intento de comprender el arte y de ayudar a que los niños y las 
niñas aprendan realizando obras de arte por sí mismos se ve sensiblemente 
facilitado cuando nos damos cuenta desde el principio que no existen defi- 
niciones elegantes ni bonitas que nos indiquen con exactitud qué es el arte. 
Incluso en nuestra propia sociedad, sin ir más lejos, el vocablo «arte» signi- 
fica demasiadas cosas distintas para un número demasiado grande de per- 
sonas diferentes como para que lo podamos resumir en unas pocas palabras, 
y las personas de otras épocas y culturas tuvieron (y aún tienen) concepcio- 
nes del arte muy diferentes de las nuestras. 


Tres aspectos del arte 

En la Europa y la Norteamérica actuales, muchas personas (tal vez la 
mayoria) conciben el arte sobre todo (o exclusivamente incluso) en tér- 
minos de producto, Para ellas, el arte designa el contenido de las galerías 
de arte y los museos, aquello que los artistas «fabrican», como los cuadros, 
los dibujos, las esculturas y los grabados, entre los que, según cómo, se 
incluyen también objetos de otras civilizaciones. Ésa es una visión dema- 
siado estrecha a juicio de la mayoría de artistas. Aunque las obras que ven 
en las galerías (y que ellos mismos producen) son muy importantes, los 
artistas tienen probablemente una concepción del arte centrada más bien 
en torno al trabajo que desarrollan: es decir, en torno al arte como acti- 
vidad O como proceso. 
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Para nosotros, en nuestra calidad de docentes, incluso la visión de los 
propios artistas resulta demasiado limitada. Nosotros estamos obligados a 
añadir un tercer aspecto a nuestra idea del arte para hacerla aprovechable 
y eficaz en el aula. Además de lo que los artistas fabrican (producto) y hacen 
(proceso), tenemos que considerar las respuestas, tanto nuestras como de 
nuestro alumnado, no sólo a nuestra propia obra artistica y a la de otras per- 
sonas, sino también a la experiencia misma de diseñarla y confeccionarla. 
¿Qué sensaciones nos producen esas cosas y esas experiencias, qué podemos 
aprender de ellas y qué hacemos en consecuencia? Esta forma de ver el arte 
queda resumida en la imagen 1, donde aparece representada como una serie 
de enlaces retroalimentados alrededor del artista, el aprendiz o el maestro, 
que ocupan una posición central. Cada doble flecha representa una interac- 
ción, un flujo bidireccional de ideas, preguntas, sensaciones, conocimientos 
y, en algunos de esos enlaces, actividades, 


Imagen 1. El concepto de arte de un docente 


¿o PRODUCTO 


PROCESO la obra artística propia 


de diseño y creación yf 
ot 
— RESPUESTA a ras personas 


del artista 
(aprender, sentir, hacer) 


PRODUCTO 
la obra artística de 


Arte e intención 

Aunque el arte es enormemente diverso a escala mundial, todo arte 
está relacionado por el hecho de ser una actividad humana intencional. Las 
afirmaciones en el sentido de que algunos animales se comportan como ar- 
tistas son poco convincentes: sólo los seres humanos se dedican a diseñar y 
crear arte, y nadie to hace por accidente. Los medios y los materiales que 
usan y han usado los artistas en todo el mundo tal vez parezcan muy diver- 
sos, pero, aparte de algunos medios modernos como el vídeo, son bastante 
limitados. Casi todo el arte, tanto el histórico como el contemporáneo, está 
hecho con sustancias y materiales que marcan, con superficies sobre las que 
aquéllos dejan marca y con materiales que se pueden modelar o tallar, o con 
los que se puede construir. Por ejemplo, sabemos bastante bien qué hicie- 
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ron los artistas prehistóricos dibujando y pintando en las paredes de las ca- 
vernas, y podemos deducir algunas cosas a propósito de cómo lo hacían. Lo 
que ignoramos por completo (y sólo podemos conjeturar) es por qué lo ha- 
cian. Es la intención -y no los materiales ni los métodos- lo que dota al arte 
de su gran diversidad. 

Los materiales y los métodos no varian en lo fundamental de una civi- 
lización a otra ni de una época a la siguiente. Las que sí cambian son las in- 
tenciones de los artistas: su propia visión acerca de su papel y sus ideas 
acerca de lo se proponen cuando hacen lo que hacen. Cuanta mayor es la 
claridad con la que los artistas comprenden sus propias intenciones, más 
probable resulta que consigan lo que se proponen, y esto no es menos cier- 
to en nuestro propio caso, el de los profesores y las profesoras. Si queremos 
lograr realmente ayudar a los niños y a las niñas a aprender en el arte y a 
través de éste, es necesario que tengamos muy claras nuestras propias in- 
tenciones y que, además, estemos preparados para ayudar a los pequeños a 
aclarar las suyas. 


El arte como descubrimiento 

En momentos y culturas diferentes, las diversas actividades que agru- 
pamos sin excesivo rigor bajo el epigrafe de «arte» han sido utilizadas para 
una variedad muy amplia de fines: para registrar y conmemorar, para con- 
tar historias, para enseñar o adoctrinar conforme a dogmas morales, reli- 
giosos o políticos, para entretener, para decorar, para unir las sociedades o 
separarlas. La mayoría de tales usos (o abusos) del arte continúan presentes 
entre nosotros de uno u otro modo, pero durante los últimos 150 años, el 
arte en Europa y en América se ha desarrollado de un modo que parece to- 
talmente novedoso en la historia mundial: ha devenido en uno de los prin- 
cipales medios de indagación, investigación y experimentación. El pintor 
inglés Frank Auerbach resumió muy bien ese enfoque cuando, en una en- 
trevista televisiva de 2001, comentó: «Hacer un cuadro que ya sabemos 
hacer no es arte. [...] El arte es descubrimiento». 

¿Qué es lo que la enseñanza y el aprendizaje del arte pueden permitir 
que descubramos? Podemos aprender cosas sobre materiales y desarrollar las 
habilidades necesarias para emplearlos de forma efectiva. Podemos apren- 
der detalles sobre cómo percibimos el mundo, aprender a cuestionar lo que 
vemos y la sensación que nos produce, y desarrollar la capacidad de obser- 
var aplicando una mirada crítica. Podemos averiguar cómo responder al arte 
de otras personas y empezar a aprender cómo expresar y comunicar nues- 
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tras propias ideas y sensaciones. Y, lo más importante de todo, el arte ~al 
igual que todas las grandes actividades humanas, como la literatura, la cien- 
cia y el teatro- puede ayudarnos a aprender cosas sobre nosotros mismos y 
sobre nuestro modo de relacionarnos con otras personas y con el mundo que 
nos rodea. Pero nada de lo anterior se materializa únicamente con la inten- 
ción. Necesitamos algo en lo que apoyarnos: cosas que hacer, maneras de in- 
vestigar y un lugar desde el que empezar. El propósito de este libro es, 
sencillamente, ofrecer tal punto de partida. 


El lenguaje visual y los elementos visuales 


Hace tiempo que se sabe que el arte se basa en un lenguaje visual en el 
que las personas se expresan y se comunican entre sí, no hablando ni escri- 
biendo, sino por medio del diseño y la construcción de imágenes y objetos. 
Los principales componentes básicos de este lenguaje visual -como son la 
línea, la forma o el color- son los que se conocen habitualmente como los 
elementos visuales. Entre los siglos xvi y xix, en Europa, se investigaron muy 
a fondo algunos aspectos de los elementos y del lenguaje visuales, como la 
perspectiva (una especie de espacio ilusorio: véanse las pp. 179-181) y cier- 
tas interacciones cromáticas (capitulos 6 y 7). En el siglo xx, diversos artistas 
y profesores empezaron a experimentar con otros aspectos, como la línea, la 
forma plana y el espacio, que, aun pareciendo de gran simplicidad, consti- 
tuyen en realidad una rica y variada fuente de ideas. 

Lo que descubrieron fue que cada uno de los elementos visuales tiene 
sus propiedades y su potencial propios, antes incluso de ser combinado con 
otros en imágenes (como cuadros o dibujos) y en objetos (como las escultu- 
ras). En palabras de la destacada pintora contemporánea Bridget Riley 
(2002, p. 16): «los elementos de la pintura no son sólo un medio para la ob- 
tención de un fin, sino que cuentan también con características diferencia- 
das propias». Investigando esas propiedades, aplicando sus descubrimientos 
a su propia obra y aprendiendo unos de otros, durante el siglo xx, los artis- 
tas han ampliado y profundizado sensiblemente nuestros conocimientos 
sobre los elementos visuales y nuestra comprensión del lenguaje visual. 
Los resultados más visibles de esa investigación pueden contemplarse hoy en 
galerías de arte de todo el mundo: se trata de las obras que se conocen co- 
lectivamente con la denominación de arte contemporáneo (véanse también 
las pp. 229-231). 
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Aunque el arte contemporáneo no es una sola forma artistica sino mu- 
chas, lo que todas sus manifestaciones diversas tienen en común es que 
están basadas en experimentos sobre las diferentes maneras de percibir y 
construir imágenes y objetos y de responder a éstas y a éstos: es decir, en 
investigaciones sobre las distintas formas del lenguaje visual. Para los niños 
y las niñas de hoy -en no menor medida que para los artistas del siglo xx- 
un modo muy eficaz de empezar su aprendizaje sobre el lenguaje visual y el 
arte (y de que ellos mismos y ellas mismas pasen a ser los artistas) consiste 
en aprender los elementos visuales experimentando con ellos, averiguar 
cuáles son sus propiedades y cómo pueden ser utilizadas de forma efectiva. 


Relacionar los elementos visuales entre sí 

Hay nueve elementos visuales, cada uno de los cuales es el tema de uno 
o más capítulos de este libro: el punto, la línea, el tono, el color, la forma 
plana, el espacio, la forma tridimensional, la textura y el diseño. La relación 
entre ellos puede parecer compleja, pero, en realidad, es bastante simple y 
se basa en las contribuciones que los elementos pueden hacerse unos a otros 
(los tres elementos de la columna izquierda de la imagen 2 representan di- 


Punto 
Jon Linea Textura 
Color 
y Diseño Forma (tridimensional) 
Espacio 


Forma 


Significa «puede 
(plana) ignifica «p 


contribuir al o a la» 


ferentes cualidades o tipos de superficie o espacio: el color, el tono (lo clara 
u oscura que parece una superficie) y el espacio en torno a las marcas o los 
objetos. Este espacio tiene también su propio tono y puede tener color, 
como, por ejemplo, en el caso del fondo de una imagen o de una estructu- 
ra, que puede ser de cualquier matiz cromático, o en el caso del cielo, que 
puede ser azul claro, azul oscuro, gris... o negro como la noche cerrada. 
Los cuatro elementos de la columna central representan formas diferentes 
(aunque relacionadas) de marca u objeto que ocupan un espacio, ya sea el bidi- 
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mensional de las superficies (si se trata de marcas o de objetos planos) o el tri- 
dimensional (cuando son formas con volumen). El color, el tono y el espacio 
realizan contribuciones a todos los elementos, ya que las marcas y los objetos sólo 
pueden verse si existen contrastes de color o de tono entre ellos, o entre ellos y 
el espacio que los rodea. Además, estos cuatro elementos en concreto están re- 
lacionados entre sí porque los puntos pueden estar colocados de tal modo que 
formen líneas, las líneas pueden unirse para crear formas planas y éstas pueden 
ser dobladas, curvadas o unidas para generar formas tridimensionales. 

Los dos elementos restantes -la textura y el diseño- son más complejos, 
porque están formados a partir de combinaciones de los más simples. Esto 
es especialmente cierto en el caso de los diseños, algunos de los cuales im- 
plican la presencia de los otros ocho elementos visuales. 


Aprender a través de la investigación 
de los elementos visuales 


Para empezar 

Para la mayoría de niños y niñas, una forma eficaz de iniciar el aprendiza- 
je de un determinado elemento visual y de cómo puede ser usado para diseñar 
y crear consiste en experimentar con él, descubrir cuáles son sus propiedades y 
qué puede hacerse con él empleando diferentes materiales. A la hora de traba- 
jar con algunos elementos, como el punto o la línea, este proceso de experi- 
mentación puede (cuando menos) empezar con algún tipo de juego exploratorio 
y poco estructurado, que dé pie a probar una serie de materiales con el objeto 
de generar ideas visuales susceptibles de ser desarrolladas posteriormente (imá- 
genes 4 y 6). En otros ámbitos (por ejemplo, a la hora de trabajar con el tono o 
de mezclar colores), puede resultar útil estructurar un poco más ese juego in- 
troductorio a fin de que se aprendan ciertas técnicas simples desde el principio 
para que puedan ser luego usadas de forma más libre y creativa (imagen 15; 
imágenes en color 1-4 y 9), Estas diferencias quedan reflejadas en los enfoques 
adoptados en este libro para abordar los diversos elementos visuales. 


Desarrollar un mejor conocimiento y comprensión 
de los elementos 


El juego preliminar puede (y suele) ser un buen modo de empezar a de- 
sarrollar en niños y niñas el conocimiento de los elementos y el lenguaje vi- 


| 24 


suales. Para ser efectivo, dicho conocimiento tiene que desarrollarse a par- 
tir de actividades prácticas y tiene que revertir nuevamente en ellas, aunque 
otros recursos pueden resultar también útiles a lo largo de ese proceso. De 
poco sirve, por ejemplo, saber qué son los colores complementarios o que el 
naranja y el verde-azul son complementarios si no contamos con experien- 
cia práctica alguna que nos indique cómo podrian usarse o qué efecto 
tenderán a tener en una imagen o un diseño (pp. 106-107 y 127-128; imagen 
en color 8). Lo que sí puede resultar de especia! utilidad, sin embargo, es en- 
tender el conocimiento y la comprensión de cada elemento visual como si 
estuvieran compuestos por dos partes: la primera es nuestra idea del ele- 
mento visual (lo que es y cómo se relaciona con los demás elementos) y la 
segunda es nuestro conocimiento y nuestra experiencia acerca de cómo 
puede ser usado [y cómo ha sido usado) por otros artistas. Esta distinción 
podría ser de gran ayuda, ya que el equilibrio entre esos dos tipos de cono- 
cimiento varía ostensiblemente de un elemento visual a otro. 

Por una parte, están los elementos aparentemente simples, como el 
punto y la línea. Es muy fácil desarrollar una idea de lo que es una línea, pero 
esto nos dice muy poco acerca de cómo puede usarse (y cómo se ha emple- 
ado) la línea en el arte, pues su potencial parece infinitamente diverso y no 
puede explicarse con palabras. Lo que eso quiere decir en la práctica es que 
casi todo nuestro conocimiento y nuestra comprensión de la línea han de 
fundamentarse en la investigación y la experimentación de primera mano. 
Ni siquiera fijándonos en cómo emplearon la línea en su obra artistas tan 
geniales como Vincent van Gogh o Paul Klee es probable que nos hagamos 
alguna idea significativa hasta que descubramos algo sobre qué podemos hacer 
nosotros mismos con la línea. Esto explica a su vez (al menos, en parte) 
por qué la línea es un medio dotado de tanta fuerza y expresividad, pues, 
con casi total seguridad, los individuos -a menos que se dediquen a copiar cie- 
gamente la obra de otros- desarrollarán sus propios estilos personales a 
medida que aprendan a usar la linea. 

Por su parte, el aprendizaje de diversos aspectos relacionados con los 
diseños es algo totalmente distinto. La idea básica de diseño y los métodos uti- 
lizados para crear diferentes tipos de diseños son bastante difíciles de captar, 
pero pueden ser explicados de manera eficaz por medio de palabras e imá- 
genes (pp. 233-238). Eso significa que, aunque los niños y las niñas pueden 
disfrutar y aprender mucho inventando ellos mismos sus propios diseños, la 
adaptación y la reutilización de los de otros artistas y civilizaciones pueden 
constituir también actividades creativas de un gran valor. En cuanto sabemos 
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cómo se desarrolla un determinado tipo de diseño o dibujo y somos capaces 
de crearlo por nuestra propia cuenta, disponemos de un muy buen indicador de 
cómo puede (o no puede) ser usado de manera efectiva. No obstante, esto, a 
su vez, significa que el diseño rara vez constituye una forma de crear imáge- 
nes tan personal, reconocible y expresiva como puede serlo la línea. 

Entre el punto y la línea en un extremo y el diseño en el otro, se sitúan 
los seis elementos visuales restantes. Todos ellos cuentan con propiedades 
básicas que son más complejas que las del punto y la línea, pero, por otra 
parte, la explicación y la demostración de algunas (cuando menos) de las 
formas en que pueden utilizarse son tareas que nos resultan más sencillas. 
Por ejemplo, es más dificil desarrollar unos conceptos claros sobre la forma 
y el color que sobre la línea, pero, al mismo tiempo, cuando esas ideas que- 
dan finalmente fundamentadas a través de la investigación personal (y, tal 
vez, con ayuda de otros recursos), resulta también más fácil aprender a usar 
los colores y las formas por nuestra propia cuenta y a apreciar cuál es su 
contribución a las obras de otros artistas que entender las cualidades sutiles 
y expresivas de la línea. En comparación con el diseño, el color y la forma 
pueden ser empleados habitualmente de un modo más personal para expre- 
sar y comunicar ideas con mayor eficacia. 


Estrategias de aprendizaje 

Cuando los niños investigan y empiezan a aprender las propiedades y el 
potencial de cada elemento visual, pueden comenzar a usarlo y a combinar- 
lo con otros elementos visuales de forma más deliberada. Pero a lo largo de 
todo el proceso de investigación y aprendizaje, conviene recordar que en el 
arte, como en las ciencias y en otras áreas del plan de estudios, es probable 
que cada pequeño y cada pequeña empleen un conjunto diferente de estra- 
tegias de aprendizaje. 

La mayoría de niños evidencian cierta decantación por uno de dos po- 
sibles enfoques del aprendizaje: el que busca el conocimiento antes de 
nada o el que se centra en la experiencia por encima de todo. Quienes 
aprenden priorizando el conocimiento suelen ser reacios a explorar y a ex- 
perimentar hasta que, como mínimo, hayan comenzado a desarrollar un 
marco conceptual al que puedan referirse en su actividad a medida que 
ésta avance. Para ello, pueden recurrir a libros o a otros recursos, o pue- 
den observar una demostración de su profesor o profesora y hacer pre- 
guntas al respecto. Por su parte, para quienes aprenden anteponiendo la 
experiencia puede resultar muy difícil empezar a desarrollar el más mini- 
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mo tipo de conocimiento o de comprensión de algo (por ejemplo, de las 
propiedades y el potencial del color) sin antes contar con cierta experien- 
cia de primera mano de aquello que hay que conocer obtenida mediante 
algún juego preliminar. La mezcla de colores es un ejemplo de actividad 
que tiene muchas probabilidades de desarrollarse en una serie de fases que 
tal vez obliguen a cada uno de los individuos que participan en una clase 
a adoptar estrategias y pautas de trabajo bastante diferentes para que su 
aprendizaje sea efectivo. EN 

También parece que las diferencias entre estrategias de aprendizaje 
están ligadas a las diferencias en la forma de responder al arte de otros, 
aunque éstas últimas suelen ser mucho más dificiles de observar. Quienes 
aprenden priorizando la experiencia parecen ser más proclives a dar una 
respuesta holística, intuitiva e incluso emocional a una obra de arte, y sólo 
a partir de ahí se muestran capaces de empezar a pensar en ella de mane- 
ra más analítica para averiguar cómo se creó y por qué funciona y les afec- 
ta como lo hace. Por el contrario, los «aprendices» que anteponen el 
conocimiento parecen analizar primero para responder de forma más pro- 
funda e intuitiva (y, quizás, más gradual) después. Lo que nos importa 
como profesorado es reconocer que lo intuitivo y lo analítico forman 
parte de una respuesta completa a una obra de arte. Observar cómo 
empleó Van Gogh la textura y la combinación de colores, por ejemplo, no 
tiene por qué reducir ni embotar la sensibilidad de una persona ante las 
emociones que el pintor holandés trataba de expresar y transmitir, pero 
tampoco una respuesta inmediata e intuitiva debería volvernos ciegos al 
valor de reconocer y comprender la maestría técnica que le permitió con- 
seguir lo que se proponía. 


Construir sobre los fundamentos 


Seguir adelante l 

Tomadas en el contexto de la educación artistica en su conjunto, las 
ideas y las investigaciones aqui comentadas y sugeridas sólo pueden ser 
puntos de partida. Una manera útil de considerar la docencia y el aprendi- 
zaje en arte es concibiéndolas como un proceso que se desarrolla a través 
de dos (o más) niveles de actividad. Este libro trata del primero (y más sim- 
ple) de todos ellos, conocido por algunos como el de /o esencial del arte, En 
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el segundo nivel, el conocimiento y la habilidad adquiridos investigando lo 
visual se expresan por medio de actividades más complejas, como el dibu- 
jo, la pintura, el collage y la escultura, que implican trabajar con múltiples 
elementos visuales. 

El éxito de los niños y las niñas en cualquiera de esas actividades de- 
penderá (al menos, en parte) de lo eficaz que haya sido su aprendizaje en el 
nivel más básico. Una estrategia consolidada para progresar hacia activida- 
des artísticas más complejas consiste en comenzar un nuevo tema o progra- 
ma repasando uno o más de los elementos visuales, reinvestigando aspectos 
relevantes de éstos y desarrollando actividades a partir de lo que se ha des- 
cubierto. Si, por ejemplo, una clase necesita adquirir experiencia en selec- 
cionar y plasmar en dibujos las observaciones de primera mano, puede 
lograrlo investigando algunos aspectos de la línea, el tono y la forma a tra- 
vés del trabajo con obras de naturaleza muerta. Se dan ejemplos de este mé- 
todo en SCAA, 1997, pp. 10, 11, 14, 20, 23, 30, 31, 32-33, 34 y 38. 


Desarrollar el alfabetismo visual 

Otro importante producto de la investigación de los elementos visuales 
es que tanto los pequeños como sus profesores empezarán a desarrollar esa 
conciencia visual más amplia a la que solemos referirnos con el término de 
«alfabetismo visual». No sólo el trabajo en arte, artesanía y diseño puede ser 
entendido atendiendo a los elementos visuales, sino también el conjunto de 
nuestro entorno visual: desde los barrios más hacinados de la ciudad hasta 
la naturaleza de la alta montaña. 

Desarrollar una comprensión visual del entorno es algo tan importante 
en fa educación artística como saber mirar las obras de arte en las galerías, 
los libros u otros recursos. Ambos son aspectos complementarios de una 
misma actividad, como es la de observar críticamente y cuestionar lo que se 
ve, en vez de aceptarlo sin más. 

Toda visión es un proceso de indagación activa. Para percibir algo, te- 
nemos que «leer» e interpretar lo que estamos mirando. La capacidad de 
hacer algo asi se desarrolla en un momento tan temprano de la vida y se 
convierte en tan habitual que, la mayor parte del tiempo, ni siquiera pensa- 
mos en ella. La mayoría de las horas que pasamos despiertos, miramos y 
vemos acríticamente, teniendo otros fines en mente que ocultan nuestra ca- 
pacidad para cuestionar lo que nos dicen los sentidos y que nos impiden ex- 
perimentar plenamente propiedades visuales de nuestro entorno como las 
formas, los colores y las texturas. 
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Una de las maneras de superar esa limitación consiste en comenzar a 
observar nuestro entorno en general con la misma atención con la que con- 
templamos las exposiciones en una galería de arte. La visión crítica es el pro- 
pósito que nos guía cuando miramos las pinturas o las esculturas. Dejamos 
a un lado otras necesidades y fines, aunque sea solamente por unos breves 
instantes, y nos concentramos en tratar de comprender el máximo posible 
de lo que hemos venido a ver. Aprender a hacer eso mismo cuando nos en- 
contramos rodeados de objetos e imágenes de la vida cotidiana es algo que, 
probablemente, ayudará a los más pequeños a observar más criticamente el 
arte, tanto el suyo propio como el de otras personas, y a disfrutar y apren- 
der más de él, pero también podria tener una significación más amplia. 

Desarrollar el hábito de mirar y ver críticamente es la base del alfabe- 
tismo visual: la capacidad de interpretar y entender lo que sucede (en tér- 
minos visuales) en el mundo que nos rodea. Esto puede redundar, a su vez, 
en un mayor aprecio por la calidad del entorno visual en la escuela, en el 
hogar y en el entorno en general. Nada de ello es posible sin una compren- 
sión basada en la experiencia personal. Trabajar con los elementos visuales 
para descubrir sus propiedades y las formas en las que aquéllos pueden ser 
usados en el arte, la artesania y el diseño, constituye seguramente el modo 
más eficaz del que nosotros, los profesores y las profesoras, disponemos para 
desarrollar el alfabetismo visual. 
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El punto 


El concepto de punto 


En arte, el punto es una marca que, aunque visible, es tan pequeña que 
su forma no puede distinguirse con claridad, Los puntos de luz, sombra y 
color conforman buena parte de nuestro entorno visual; en ocasiones, apa- 
recen en solitario, pero las más de las veces se agrupan creando texturas y 
diseños. Son bien conocidos los ejemplos de los granos de arena mirados de 
cerca, los guijarros de una playa o las hojas de un árbol contempladas desde 
mayor distancia, las casas en la ladera de una colina distante y las estrellas, 
de las que nos separa un abismo. La comparación entre estos ejemplos re- 
sulta valiosa porque muestra la importancia de la escala y la distancia en 
aquello que vemos. Que un objeto concreto sea visto como un punto, una 
forma plana o una forma con volumen depende tanto de su tamaño (medi- 
do en unidades como metros o milímetros) como de nuestro modo de mirar- 
lo. Los granos de arena, aun siendo pequeños, pueden parecer rocas enormes 
cuando los contemplamos con un microscopio, mientras que las estrellas, que 
son inmensas, no parecen más que diminutos puntos de luz debido a lo 
lejanas que se encuentran de nosotros, 

Éstas son observaciones significativas, pese a su tremenda simplici- 
dad, porque constituyen ejemplos de un principio que recorre el arte en su 
conjunto: todo lo que vemos depende hasta cierto punto de lo que lo 
rodea y de cómo lo miramos. Dicho en un tono más formal: no hay abso- 
lutos ni mediciones fijas en arte que puedan compararse con las unidades 
cientificas, como los metros o los segundos. Todo lo que percibimos es re- 
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Imagen 3. Punto y forma 
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Observar puntos y formas planas 


Para apreciar la diferencia entre punto y forma (plana), contemplemos la imagen 3 
desde distintas distancias. Vista desde unos dos metros, la fila superior de formas dimi- 
nutas se nos presenta como una fila de marcas punteadas, mientras que las formas simila- 
res, pero ampliadas, de la fila inferior continúan siendo distinguibles. Si acercamos la 
página a la cara, podremos ver bien las formas de la fila superior, y si la alejamos, hasta 
las de la fila inferior parecerán meros puntos, Se puede conseguir el mismo efecto mi- 
rando las imágenes 4, 5 y 51 desde distancias distintas siguiendo el mismo método. 


Imagen 4. Puntos obtenidos con rotuladores y con palitos especiales para estampar 
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Imagen 5. Puntos obtenidos rociando pintura 
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lativo. Las tonalidades de gris, los colores, la forma, el espacio, la textura 
y el diseño cambian su aspecto y nos afectan de manera diferente cuando 
los contemplamos desde distancias diversas, bajo luces variables y en com- 
binaciones cambiantes. 


Relacionar el punto con los otros elementos visuales 

Es improbable que un solo punto aislado, sea negro, blanco, gris o 
de color, tenga interés. Únicamente marca un lugar y no parece moverse 
ni hacer nada. Pero los puntos pueden ser desarrollados hasta convertir- 
se en elementos visuales que resulten mucho más activos y fascinantes 
en el plano visual. Dos son los modos principales de conseguirlo, El pri- 
mero consiste en hacer que un punto se mueva y deje un rastro, tal como 
lo deja la punta de un lápiz o de un boligrafo. Al ser desplazado de ese 
modo, el punto (o punta) traza una linea y, por consiguiente, puede 
generar los contornos de diversas figuras o formas planas (por ejemplo, 
las imágenes 6, 7 y 24-26). El desarrollo de los puntos hasta formar li- 
neas y de las líneas hasta formar otros elementos visuales es tratado en 
el capítulo 3. 

El segundo modo de desarrollar puntos es agrupando y combinando 
un gran número de ellos. Un grupo de puntos compondrá un área de 
tono (imágenes 4, 5, 15c y 16k) o de color que se diferencia del espacio 
que la rodea y que, por lo tanto, puede definir una forma plana (imáge- 
nes 4m, 24m, 26a, y 26b). Si un grupo de puntos es lo suficientemente 
grande, es probable que tenga una textura visual (pp. 223-224; imáge- 
nes 51a y 51c). Además, los puntos pueden agruparse formando diseños 
(imágenes 53b-d). 


Investigar los puntos y su potencial 


En el arte y el diseño, existen muchos modos de producir líneas, formas, 
texturas y dibujos o diseños empleando el punto, pero lo más probable es 
que sean tres en concreto los que los niños encuentren más productivos. Se 
trata (en primer lugar) de la estampación o el dibujo con palitos o rotula- 
dores, del rociado de pintura o tinta (en segundo lugar) y de la formación 
de mosaicos (en tercer lugar). 
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Hacer puntos con palitos y rotuladores 


—— 2 


Estampar puntos con palitos 

Se pueden crear puntos de diferente tamaño y forma estampándolos con pali- 
tos o punteando y dibujando con rotuladores, En cualquier caso, es probable que 
ése sea un proceso lento, pero, como permite colocar cada punto en un lugar pre- 
ciso y variar tamaños fácilmente, se pueden construir también texturas y estruc- 
turas de infinitas variedades. Los palitos para estampar mojados en tinta o pintura 
son más duraderos y económicos que los rotuladores, y cuentan con la ventaja 
añadida de que pueden usarse con cualquier color. Un buen material para un pa- 
lito es la balsa o cualquier otra madera blanda y porosa. Afílenla como un lápiz y, 
luego, córtenle la punta con un cúter bien afilado para crear una superficie plana 
para estampar. Se pueden obtener efectos diferentes con un palito de espuma 
plástica de celda cerrada, de alta densidad, que se puede cortar en la forma desea- 
da con unas tijeras, 

En la imagen 4 se muestran algunos efectos sencillos. Prueben a estampar puntos 
con varias densidades valiéndose de un palito pequeño (o-c) o de otro más grande 
(d-f), y usando pintura diluida o tinta de cualquier matiz cromático y con cualquier 
color de fondo. Si se emplea pintura más espesa (g-/), los puntos se convierten en 
circulos cuando se exprime la pintura hasta el borde de la superficie de estampación, 
lo que da una atractiva variación de tono y de color. Se pueden combinar puntos de 
diferentes tamaños, como en el ejemplo k, en el que se empleó un palito y espuma 
plástica, y en el ejemplo /, que se hizo combinando estampaciones con palitos y di- 
bujos con rotulador. 


e MEETER 

Composiciones con puntos 

Se pueden crear composiciones bastante complejas a partir de puntos, como en la 
imagen 4m, para la que se usaron un palito, espuma plástica y un rotulador. El ejem- 
plo muestra también cómo se pueden combinar. puntos para formar una linea, una 
forma plana y diversas texturas, Es probable que esa manera de usar el punto ocupe 
bastante tiempo, pero si se emplea una serie diversa de pinturas y/o tintas, puede cons- 
tituir un método eficaz de exploración de la mezcla óptica de colores y de las interac- 
ciones cromáticas (pp. 95-98 y 103-111). También puede resultar de gran ayuda a la 
hora de animar a las niñas y los niños menos seguros a experimentar, pues podrán con- 
trolar el proceso e ir construyendo y afianzando gradualmente su trabajo. 
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Usar pintura rociada 


Punto, forma plana y textura 

Una manera más rápida de construir formas y texturas con puntos es la consisten- 
te en pulverizar pintura o tinta sobre papel. El modo más fácil de hacerlo es sacu- 
diendo el líquido retenido en un pincel de cerdas firmes y mullidas dándole golpecitos 
con el dedo. Un pincel de estarcir es ideal, pero un cepillo de dientes viejo es también 
un buen sustituto. El proceso es bastante breve y los pequeños precisan de poca prác- 
tica para alcanzar un control aceptable del mismo. En general, cuanto menos espesa 
y más líquida sea la pintura, más grandes serán las gotas, pero una misma calidad de 
pintura puede dar pie a gotas de muy diversos tamaños. Los niños y las niñas deberian 
tratar de obtener una variedad de efectos como los mostrados en la imagen 5. La 
pintura rociada o pulverizada puede dejar unas muy suaves gradaciones de tono (0), 
pero se pueden conseguir contornos más nitidos rociándola sobre figuras recortadas 
o rasgadas de cartulina y colocadas sobre papel {b}. Ambos efectos pueden combi- 
narse y las figuras pueden repetirse, tanto en forma de oscuro sobre claro como en 
forma de claro sobre oscuro fe y d). La gama de efectos es ampliable si se recortan y 
se unen papeles sobre los que se haya rociado pintura -como en el ejemplo e, que 
también transmite una intensa ilusión de profundidad (p. 177)- y si se emplea color. 


Mosaico 


Mosaicos con colores romanos 

Las obras de mosaico auténtico se realizan con pequeñas piezas de material duro 
(teselas) encoladas o unidas con cemento a una superficie para servir como puntos de 
tono o color, dispuestos para formar un dibujo con motivos regulares u otro tipo de di- 
seño. Los pequeños pueden investigar las propiedades visuales del punto y la gene- 
ración de estructuras haciendo mosaicos de cuadraditos de papel pegados a una 
hoja de papel más grueso o de cartulina. 


Aunque los niños y las niñas pueden utilizar cualquier diseño y una amplia variedad 
de colores vivos, algunos de los diseños con mosaico con los que les puede resultar más 
gratificante trabajar son los tomados de los suelos romanos, que son admirables por- 
que, en su mayoría, recurren solamente a dos o tres colores bastante atenuados y, aun 
asi, resultan de sumo interés. Field (19886) nos ilustra con numerosos ejemplos y pro- 
porciona instrucciones para dibujar esas estructuras. Los tres materiales más habitua- 
les en la Britania romana eran una caliza de color azul oscuro-gris, una caliza de color 


marrón muy claro, casi blanco, y una arcilla cocida (terracota) de color rojo-marrón, nor- 
malmente en teselas de un centímetro cuadrado, aproximadamente, Es posible imitar los 
colores con témperas sobre tiras de papel, de las que se pueden recortar los cuadrados 


que se necesiten. El mosaico tendrá mejor aspecto si se emplea un cartón marrón o gris 
como fondo, antes que un papel blanco, y será de gran ayuda dibujar un esbozo del di- 
seño que se desee confeccionar antes de empezar a pegar las teselas. 


El punto en contexto 


Cuando se combinan puntos para crear formas, texturas y diseños, aquéllos 
interactúan visualmente entre sí y dan lugar a una gran variedad de apariencias 
(imágenes 4, 5 y 51), pero es habitual pasar por alto la aportación que realizan al 
arte, la artesanía, el diseño y nuestro entorno visual en general. Los puntos, junto 
con las texturas y los diseños que se forman a partir de aquéllos, tienden a que- 
darse en un segundo plano sin captar nuestra atención como probablemente 
puede hacerlo una franja de color vivo o la imagen de una cara. Los buenos ar- 
tistas, sin embargo, como los buenos científicos, prestan atención a cosas que a 
otras personas les pasan inadvertidas, y vale siempre la pena fijarse detenida- 
mente en dibujos, cuadros y otras creaciones desde diferentes distancias para ob- 
servar cómo los puntos de tono y color contribuyen a aquello que vemos en ellas. 

Entre los ejemplos de puntos en nuestro entorno en general con los que es 
probable que los niños y las niñas estén ya familiarizados se encuentran las es- 
trellas y las luces lejanas, los guijarros de las playas y la gravilla de los caminos 
y las carreteras: todos ellos pueden usarse para ayudar a mostrar la importancia 
de la escala y la distancia en aquello que percibimos. Observar el follaje de los 
árboles desde diferentes distancias resulta especialmente útil a la hora de desa- 
rrollar una mejor comprensión de las relaciones entre punto, tono y forma. Las 
plumas de ave, las alas de mariposa y los pétalos de flor son ejemplos naturales 
que pueden ser traídos a clase para contemplar sus marcas y sus manchas. Tam- 
bién podrían fijarse en granos de cereales y en otras semillas pequeñas dentro 
de algún tarro de cristal o esparcidas sobre un papel. Todos estos ejercicios ayu- 
darán a que los pequeños entiendan los conceptos de punto y textura (p. 217). 
La piel y las alas de muchos animales contienen puntos de color, ya sea para pro- 
porcionarles camuflaje o para servir de advertencia a los depredadores: las imá- 
genes de las mismas son buenas fuentes de ideas para desarrollar texturas, 
diseños y combinaciones cromáticas basadas en grupos de puntos. 
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El punto en los tejidos 

Muchos tejidos incorporan texturas y diseños compuestos por puntos, 
que son producto de la forma en que esas telas han sido creadas. Los cuatro 
procesos principales son tejer, anudar, hacer punto y coser. Si a la hora de 
tejer una tela, los hilos de urdimbre fijos muestran un contraste intenso 
de tono o color con los hilos entretejidos de la trama, se produce un diseño de 
puntos que varía según el orden con el que se suben y se bajan los hilos 
de la urdimbre en el proceso de tejido. En las telas confeccionadas mediante 
nudos, como las de las alfombras orientales, cada mechón de hilo es sujeta- 
do mediante un nudo y forma un punto de tono o de color. Éstos se agrupan 
luego para formar formas y diseños, y pueden ser apreciados más claramen- 
te cuando se observan por la parte inferior que por la superior (o del pelo). 
Las alfombras de retazos (rag rugs) confeccionadas tradicionalmente en mu- 
chas zonas del Reino Unido tienen dibujos similares pero más toscos. En los 
tejidos que se tricotan, las puntadas de hilos contrastantes son como pun- 
tos con los que se forman estructuras o dibujos, como en los diseños tradi- 
cionales de la isla de Fair (en Escocia). Los verdaderos tapices se tejen, pero el 
bordado en cañamazo, al que, en ocasiones, también se le llama tapiz, 
emplea costuras fijadas en cañamazo de tejido abierto. Dichas costuras pare- 
cen puntos de color a partir de los que se van creando diseños complejos. 


El punto en las impresiones modernas 

Si los puntos agrupados son suficientemente pequeños o se contem- 
plan desde una distancia suficiente, dan la sensación de fundirse en áreas de 
tono o de color. Este efecto puede apreciarse mirando la imagen 51 desde 
una distancia de entre dos y cuatro metros, y ha sido utilizado profusamen- 
te en los trabajos de imprenta modernos. Una técnica de reproducción de 
imágenes con la que niñas y niños estarán probablemente familiarizados es 
la impresión de fotografías en blanco y negro en los periódicos, en la que se 
emplean los que se conocen técnicamente como semitonos. Las imágenes de 
semitonos se componen de puntos de diversos tamaños que son fácilmente 
visibles si se observan a través de una lupa: puntos negros sobre blanco en 
las zonas de gris más claro, y puntos blancos sobre negro en las más oscuras. 

En la forma más común de reproducción del color (la empleada, por 
ejemplo, en los propios periódicos), se imprimen sucesivamente (cada uno de 
ellos por encima del anterior) cuatro patrones de puntos como los de los se- 
mitonos: uno por cada uno de los tres colores primarios en tintas transpa- 
rentes, además de otro negro. Cuando se observan a través de una buena 
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lupa de mano, se pueden ver los diversos puntos de color, pero cuando la 
imagen se contempla a simple vista, los puntos parecen fundirse formando 
áreas de color. Las impresoras de tinta de nuestros ordenadores emplean un 
sistema bastante similar, pero los puntos de color y negros se distribuyen de 
forma aleatoria y no conforme a patrones. Este efecto de fusionado es el co- 
nocido como mezcla óptica de colores (pp. 95-96) y ha sido abundante- 
mente aprovechado por los artistas contemporáneos. 


Dos ejemplos del punto en el arte contemporáneo 

A partir del último cuarto del siglo xix, muchos pintores experimentaron 
con el uso de los puntos de color. Entre los pioneros se encontraban los po- 
simpresionistas, que trataron de hacer más resplandecientes sus mezclas de 
color colocando puntos de colores vivos en posiciones adyacentes y confian- 
do en la mezcla óptica para fundirlos entre sí (pp. 95-98). El más famoso de 
esos pintores fue Georges Seurat (1859-1891), cuya obra se comenta en las 
pp. 78-79, 101-102 y 228 (véase también el apéndice 5). Tras Seurat, fueron 
muchos los pintores que experimentaron también con esta técnica, que aca- 
baria conociéndose como puntillismo o divisionismo, pero algunos de los re- 
sultados más interesantes se producirian cuando los artistas sacaron asimismo 
partido del modo en que los puntos de color interactúan con sus fondos. 

Robert Delaunay (1885-1941) fue un artista experimental que, junto con 
su esposa Sonia (1885-1979), hizo mucho por desarrollar el uso del color en la 
pintura abstracta en el arte de principios del siglo xx (véanse también la p. 100 
y el apéndice 5). Hacia 1910, Delaunay estaba experimentando ya con la abs- 
tracción, explorando las formas planas y las tridimensionales mediante la trans- 
formación de las vistas de Paris que se divisaban por la ventana de su estudio en 
composiciones complejas de formas planas en interacción. En algunos de sus ex- 
perimentos, creó capas superpuestas de dichas formas pintando un entramado 
a cuadros de puntos opacos de color sobre las formas (más grandes) que que- 
daban por detrás de éstos. Un hermoso ejemplo de ello es Ventana a la ciudad 
n.? 4 (véase el apéndice 5). En algunas de las formas planas, el color de los pun- 
tos pintados por encima cambia en el borde de una de las formas del fondo, lo 
que crea un límite sumamente enfático. En otras, las áreas de puntos de color 
superimpuestas se extienden de una forma plana del fondo a otra. Esto no sólo 
produce una amplia variedad de interesantes interacciones cromáticas (p. 103), 
sino que también suaviza las formas geométricas angulares, de un modo muy si- 
milar a como si las miráramos a través de un cristal en el que se hubiera mol- 
deado un cierto entramado, y genera una misteriosa sensación de profundidad. 
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El artista germano-suizo Paul Klee (1879-1940) llevó a cabo experimen- 
tos bastante similares desde el punto de vista técnico, pero de intención muy 
distinta, a comienzos de la década de 1930. Klee era un consumado violinista, 
amén de un artista de extraordinaria inventiva, y, como tal, investigó los ele- 
mentos visuales muy concienzudamente y le fascinaban los paralelismos entre 
las armonías que apreciaba en la pintura y las que oía en la música. En su Po- 
lifonía (véase el apéndice 5), es el fondo el que domina. Como en las pinturas 
de Delaunay, los puntos de color (cada uno de ellos pintado dos veces con gran 
precisión) refuerzan a veces los limites de los rectángulos situados detrás y, en 
otras ocasiones, los traspasan y se sitúan entre más de uno. Su efecto general 
es suavizar, modificar (e interactuar con) las formas planas y los colores del 
fondo como una melodía sobre un bajo continuo. Ad Parnassum (véase el 
apéndice 5) es una composición más libre, compleja y sutil. Los puntos de 
color son aquí pequeños rectángulos y hay un equilibrio casi perfecto entre 
ellos y las formas del fondo, de tal modo que ni los unos ni las otras dominan 
y la atención se desplaza alternativamente de puntos a formas planas y vice- 
versa, en un bello ejemplo de alternancia entre figura y fondo (p. 168). La tex- 
tura de los puntos parece suspendida sobre las formas coloridas situadas tras 
ellos, y ambos se combinan y se separan como un acorde musical intermina- 
ble y sutilmente cambiante tocado muy quedo por una inmensa orquesta. 


El punto en el arte aborigen australiano contemporáneo 

Los diseños y las formas planas construidos a partir de puntos de tono y 
color constituyen un elemento muy importante en el arte aborigen: el arte de 
los pueblos nativos de Australia. Éstos han desarrollado una pintura basada 
principal o enteramente en los puntos de color, respondiendo, en parte, a la po- 
sibilidad de emplear los lienzos, las tablas y las pinturas acrílicas modernas, que 
también ayudan a que el arte así creado sea mucho más perenne que el de las 
tradicionales pinturas sobre corteza de árbol, Caruana (1993) ilustra numero- 
sos ejemplos. Para los artistas y sus comunidades, las pinturas son simbólicas y 
contienen una significación profunda, pero las personas de otras culturas pue- 
den también disfrutarlas y aprender de ellas viéndolas puramente como com- 
posiciones abstractas de puntos, tonos y colores. Entre los aspectos a destacar 
en particular, están las maneras de combinar puntos para producir tanto con- 
trastes marcados como gradaciones sutiles de formas planas y texturas, a me- 
nudo a partir de una gama limitada de colores que retlejan los matices 
cromáticos terrosos de la patria de los propios artistas, pero que también guar- 
dan un gran parecido con la paleta tetracroma de los antiguos griegos (p. 99). 
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La línea 


El concepto de /ínea 


Marcas, objetos, líneas y formas planas 

Las lineas componen una parte importante de nuestro entorno visual y 
aunque existen muchos tipos diferentes de línea, sólo hay dos con probabi- 
lidades de tener un papel relevante en el trabajo artístico de los más peque- 
ños: las marcas lineales y los objetos lineales. Cuando un punto se desplaza 
y deja algún tipo de rastro, forma una línea. Esta concepción de la línea 
como la marca dejada por un objeto en movimiento es de gran utilidad a la 
hora de reflexionar sobre las lineas en el arte y sobre las formas en que pue- 
den crearse y usarse, pero también tenemos que recordar que muchos obje- 
tos de nuestro entorno, tanto naturales como artificiales, son percibidos por 
nosotros como lineas. 

Las marcas o los objetos que más probablemente percibiremos como 
líneas son aquellos que son estrechos (o largos en relación con su amplitud) 
y tienen lados más o menos paralelos, pero, al igual que ocurre con los pun- 
tos, la distancia y la escala desempeñan también un papel crucial a la hora 
de determinar qué percibimos como líneas y qué no (p. 31). Si las lineas son 
muy cortas, pueden ser vistas como puntos a menos que se las contemple 
desde muy cerca (por ejemplo, la imagen 51e), y si son suficientemente an- 
chas, es probable que las interpretemos como formas planas. En la imagen 6, 
las marcas estrechas y de lados paralelos del ejemplo c parecen lineas desde la 
distancia de lectura normal de esta página, pero el espectador tiene más pro- 
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babilidades de verlas como formas planas si se fija en los casos d y f. Es 
probable también que la variación en cuanto a la amplitud nos haga advertir 
mejor la forma, pero la frontera que separa la forma plana de la linea en nues- 
tras percepciones nunca es muy precisa, como bien mostrará el examen de las 
imágenes 9 y 35: ambas exponen transiciones entre linea y forma plana, pero 
en ninguna es posible advertir el punto obvio donde termina la linea y co- 
mienza la forma. 


Imagen 6. Comparación entre materiales que marcan 


E 
OR 0% 0, 


En la práctica, una línea muy estrecha y de lados paralelos tiene sola- 
mente dos propiedades visuales: longitud y dirección. Pero hasta lineas tan 
desprovistas de otros rasgos como éstas pueden cobrar un gran interés visual 
por medio de la agrupación, las diferencias de longitud y los cambios de di- 
rección, como bien muestran las imágenes 11-13. Cuando se añaden propie- 
dades adicionales como la textura visual, las variaciones de amplitud o de 
peso, y las diferencias de tono o de oscuridad, la variedad de lineas que pue- 
den generarse es casi infinita. Estas propiedades se comentan en las pp. 47-48, 
en el contexto de las indagaciones de los propios pequeños y pequeñas. 


Relacionar la linea con los demás elementos visuales 


La línea está relacionada con el punto en tres sentidos: en primer lugar, 
la trayectoria de un punto en movimiento es una linea; en segundo 
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lugar, una línea estrecha puede ser percibida como un punto (imagen 
510), y, en tercer lugar, los puntos pueden colocarse y combinarse de tal 
modo que formen un área larga y estrecha de tono que se perciba como una 
linea (imagen 4m). Las líneas, como los puntos y las formas planas, sólo pue- 
den apreciarse como tales si contrastan con su fondo, ya sea en luminosi- 
dad, en matiz cromático o en ambas propiedades. De las dos, el tono suele 
ser el más importante a la hora de determinar cuánto nos influyen visual- 
mente las líneas, y cuanto mayor es el contraste en luminosidad entre línea 
y fondo, más enfática será probablemente la linea (imagen 6). Las líneas 
agrupadas unas al lado de otras o superimpuestas se combinan visualmente 
formando áreas de tono o de color (por ejemplo, las imágenes 15d, 17/ y 
24 i-l). Si rellenamos de color las formas planas, la línea de la silueta de di- 
chas formas puede hacer que los colores a cualquiera de sus lados parezcan 
más vivos (pp. 115-128; imagen en color 96). 

Si se mueve un punto (o una punta) que deja marca para que regrese a 
su posición inicial o cruce su propio rastro, la linea trazará la silueta de una 
o más formas planas (imágenes 7h, k-n; 12f-h; 24c-h; 29a-c), pero también 
pueden dibujarse líneas que figuren formas, que pueden ser de bordes defi- 
nidos (imágenes 24/-/) o suaves (imagen 26c-d). Asimismo, estas imágenes 
evidencian que las líneas pueden utilizarse también para crear texturas vi- 
suales y hay otros ejemplos de éstas en las imágenes 48f, 51b y 51f. La linea 
es un elemento esencial en la generación de muchas estructuras y dibujos, 
tanto directamente (imágenes 53e-í, 54-57, 60) como en las tramas o retículas 
en las que se basan los diseños generados por división del espacio (imáge- 
nes 62-65). 


Investigaciones sobre la línea: 
algunos puntos de partida 


Es probable que los niños y las niñas encuentren abundantes lineas y 
objetos lineales en su vida cotidiana, y existen, además, múltiples mane- 
ras de que ellos mismos las creen. En vez de intentar repasarlas, centra- 
remos aquí nuestra atención en unos pocos ejemplos de fabricación y 
utilización de líneas que han demostrado ser especialmente útiles como 
puntos de partida para las investigaciones y el aprendizaje creativo de los 
propios pequeños. 
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Lineas y marcas 

Es probable que la mayoría de líneas que los niños crean sean marcas dibu- 
jadas o escritas sobre un papel con puntas (puntos) como las de los lápices, los 
rotuladores o los pinceles, que dejan rastro al desplazarse. Aunque experimenten 
solamente con los materiales y los instrumentos más comúnmente disponibles, la 
variedad de líneas que los niños pueden dibujar no dejará probablemente de ser 
muy grande (compárense, por ejemplo, las imágenes en color 9a, 12a y 12b). 
Suele merecer la pena llevar a cabo unas sencillas pruebas para comparar mate- 
riales que marcan, porque, si bien las diferencias entre ellos son amplias, es posi- 
ble que sólo nos resulten del todo evidentes cuando los resultados de su 
respectivo uso puedan apreciarse unos al lado de los otros (imagen 6). 


Comparar materiales que trazan líneas 

Los niños deberian dibujar y comparar conjuntos simples de líneas en diferentes di- 
recciones, como se observan en la imagen 6. Esto no sólo pondrá de manifiesto con- 
trastes en cuanto a la amplitud y al tono (negros o grises), sino que también nos dará 
indicios de la textura visual que cada material tenderá a producir y del grado de con- 
trol que puede alcanzarse. En la imagen 6, el ejemplo a se dibujó con un lápiz de du- 
reza media (HB); el b, con un lápiz grueso de mina blanda; el c, con un rotulador 
microliner de punta plástica; el d con un rotulador de punta gruesa; el e, con una cera, 
y el £ con una tiza pastel, Podría ser igualmente útil comparar los resultados del uso 
de diferentes materiales sobre diversos papeles antes de decantarse definitivamente 
por una combinación. En concreto, los materiales blandos, como los lápices de mina de 
grafito, las ceras, las tizas pastel y los carboncillos, pueden dar lugar a calidades o tex- 
turas de línea muy diferentes según se apliquen sobre papel liso para fotocopiadora, 
papel de dibujo o la superficie (más rugosa) de la cartulina. Evidentemente, los mate- 
riales colorantes, como las ceras, los lápices de colores, las tizas pastel y las tintas, pue- 
den utilizarse también para trazar marcas de líneas, pero su efecto será máximo 
cuando las lineas se agrupen para componer formas planas, texturas o diseños, 


La linea como registro del movimiento 

Una línea dibujada es el rastro dejado por una punta (un punto) en mo- 
vimiento, por lo que constituye una especie de registro de los movimientos 
de aquello que impulsaba y controlaba el instrumento marcador. La punta 
en movimiento puede ser controlada mediante instrumentos como las re- 
glas, las plantillas y los compases, y las líneas pueden ser dibujadas también 
por ordenador, pero las líneas de trazo controlado tienden a tener un ca- 
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Imagen 7. La línea entendida como registro del movimiento 


rácter uniforme y mecánico. Aunque ha habido sobrados ejemplos de utili- 
zación de líneas de esta clase en el arte contemporáneo (pp. 62-63), las dibu- 
jadas a mano tienen un carácter más dificil de concretar, pero ciertamente 
característico, que las hace más interesantes y eficaces en el plano visual 
como medio de comunicación, del mismo modo que la buena caligrafía 
transmite sensación de contacto con una persona y comunica con una cer- 
canía que la letra mecanografiada o impresa no logra alcanzar. 


Experimentar con la longitud y la dirección 
Las lineas muy estrechas tienen únicamente dos propiedades básicas: longitud y 
orientación (pp. 42-43). Juntas, éstas nos proporcionan un registro exacto de cómo se 
movió la punta marcadora y, en concreto, de cómo varió ese movimiento y cómo fue 
controlado por la persona que dibujaba con dicha punta. Los pequeños deberían expe- 
rimentar teniendo esa idea en mente para ver cuántos tipos diferentes de línea pue- 
den dibujar. La imagen 7, dibujada con un lápiz de mina blanda de grafito, muestra 
algunos ejemplos sencillos. Si la dirección del movimiento no cambia, la línea es recta, 
como en el ejemplo a. Si se produce un cambio gradual y continuo de dirección, la 
línea es curva, como en el ejemplo b, mientras que una variación súbita provoca el tra- 
zado de una esquina c. Estos cambios pueden combinarse en una secuencia, como en d. 
Si se invierte el cambio de dirección de forma rítmica, la línea ondula cuando las va- 


rlaciones son graduales e y zigzaguea si son súbitas (f, g). Si la punta se desplaza de ta! 
manera que regresa a su punto de partida inicial, se dibujan siluetas de formas planas 
(h), y el contorno exacto cada una de ellas dependerá de cómo se haya variado la di- 
rección del desplazamiento (véanse también las pp. 141-142 y la imagen 24c-h). En las 
imágenes 7e y 7g, la trayectoria de la punta es previsible, por lo que se puede percibir 
la regularidad propia de un diseño (pp. 239-241). Esta clase de regularidad rítmica 
puede hacerse más compleja cambiando de dirección de más de una manera (imáge- 
nes 71, 7j; 55e-j; 570, 576). Si la punta en movimiento atraviesa repetidamente su 
propia trayectoria previa, se dibujan una serie de lazos o de otras formas diversas (ima- 
gen 7k-n; véase también la imagen 12f-h). 


La línea como registro de gestos 


Linea y gesto 

Todas las líneas de las imágenes 6 y 7 fueron dibujadas deliberada y lentamente 
aplicando una fuerza bastante constante en sentido descendente y ejerciendo bastan- 
te control. Si se mueve la punta marcadora con gestos rápidos del'brazo y la mano, los 
resultados son más difíciles de controlar y predecir, pero son también más espontá- 
neos y emocionantes. Las lineas dibujadas rápidamente y con fuerza cambiante no sólo 


registran los movimientos que las crearon, sino que sugieren la energía mental y fisi- 
ca aplicada para hacerlas. Los materiales blandos, como el de los lápices de mina de 
grafito (imagen 80), dejan marcas más expresivas que los más duros, pero las líneas 
gestuales más características tal vez sean las dibujadas con pinceles y pintura o tinta 
(imagen 8b). El control de un medio tan sumamente dificil como ése, generando se- l 
cuencias mucho más complejas de trazos con pinceles de punta estrecha, es la base 
técnica de la caligrafia china y japonesa. 
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Imagen 8. La línea entendida como registro de gestos 


Lineas que no se dibujan 

Aunque es probable que la mayoría de lineas que los niños y las niñas 
crean en su trabajo artistico sean el resultado de uno u otro tipo de dibujo, 
existen otras muchas clases de línea que también pueden investigar con muy 
útil propósito. Dos que son de especial ayuda, ya sea a la hora de resolver 
problemas o de estimular la creatividad, son las lineas que se crean recor- 
tando y rasgando, por un lado, y los objetos lineales que podemos encontrar 
y utilizar de maneras diversas, por el otro. 


Lineas creadas mediante recorte y rasgado 


Lineas recortadas 

Cuando se recorta o se rasga papel o cartulina, el recorte o el rasgado es una linea, 
y la cuchilla, las tijeras o los dedos que lo generan son el punto en movimiento cuyo 
desplazamiento queda registrado por la linea resultante. Un buen modo de ponerse 
manos a la obra es practicando varios recortes en una figura simple (una forma plana) 
de papel o cartulina con una cuchilla afilada o unas tijeras hasta hacerla pedazos, y re- 


juntar posteriormente éstos sobre un fondo que contraste para, finalmente, separarlos 
un poco de nuevo, Cuando hacemos esto, los cortes practicados adoptan el aspecto 
de líneas. Los recortes más simples pueden hacerse visualmente más interesantes giran- 
do ligeramente los fragmentos en diferentes sentidos, para producir variaciones en el | 
ancho de las lineas (imagen 9a y 96). No obstante, para conservar el efecto de líneas, los 


huecos entre los fragmentos no deben dejar nunca de ser estrechos. En la imagen 9c, 
percibimos los huecos del extremo izquierdo como líneas, pero los del extremo dere- 
cho son ya demasiado amplios como para que los veamos como tales líneas a esta es- 
cala, y parecen más bien formas planas que parecen alternarse entre el contraste de 
blanco sobre negro y el de negro sobre blanco: un ejemplo de alternancia entre figu- 
ra y fondo (pp. 168-172; imagen 35). 


Imagen 9. Recortes y rasgones vistos como lineas 
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Lineas rasgadas 

También se pueden crear lineas rasgando el papel en lugar de recortarlo. Con la ma- 
yoría de papeles y cartulinas, el rasgado puede controlarse bastante bien si se hace 
poco a poco, manteniendo los índices y los pulgares muy próximos entre si. Los bordes 
rasgados suelen ser mucho más irregulares que los recortados de forma limpia, lo que 
provoca que, cuando separamos los pedazos resultantes; las líneas así producidas sean 


visualmente muy estimulantes (imagen 90). Fijémonos asimismo que, en los ejemplos 
a y b, los pedazos han sido desplazados lateralmente e inclinados un poco entre si para 
producir una mayor variación de amplitud de lineas. Tanto el recorte como el rasgado 
pueden ser desarrollados de maneras más complejas, pero habrá que tener mucho cui- 
dado para mantener todos los pedazos ordenados (véase también la imagen 30). 
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Objetos lineales 

En cualquier momento del día, nuestro entorno visual suele contener 
una amplia variedad de líneas (pp. 56-58). Es probable que algunas de ellas 
sean objetos lineales susceptibles de ser empleados en los trabajos artísticos 
y que tienen la ventaja de que pueden ser manejados y manipulados en jue- 
gos preliminares de exploración que permitan valorar sus propiedades vi- 
suales antes de utilizarlos. De ahí que, sobre todo, para niñas y niños más 
pequeños e inseguros, trabajar con esos objetos pueda resultar más estimu- 
lante y menos intimidante que dibujar a la hora de investigar las lineas. Al 
mismo tiempo, los efectos visuales producidos por los objetos lineales tien- 
den a ser un tanto impredecibles y, por consiguiente, dejan más oportuni- 
dades a la experimentación. 


Usar materiales flexibles como lineas 

Unos de los objetos lineales más versátiles y Útiles son los de material flexible, como 
las cuerdas y los hilos, que pueden ser tejidos, cosidos, pegados a una base, recubiertos 
de pintura y estampados (imagen 60), o mojados en pintura y arrastrados sobre una su- 
perficie, con resultados muy interesantes cuando se va cambiando de dirección. Utilicen 
materiales más rígidos como el alambre, los palos o las pajifas para construir composi- 


ciones más complejas y modifíquenlas doblando o curvando sus componentes si éstos 
son suficientemente flexibles (p. 201; imagen 44b). Solemos pasar por alto la naturaleza 
de objetos lineales que tienen los bordes de objetos como las reglas, el cartón recortado 
o las ruedas, pero lo cierto es que pueden funcionar muy bien cuando se bañan en pin- 
tura y se estampan o se impresionan sobre arcilla o sobre otros materiales blandos. 


Desarrollar la línea 


En esta sección, centraremos nuestra atención en cómo se puede hacer 
más compleja y más interesante (en el terreno visual) cualquier tipo de 
línea. Las lineas son (y pueden ser vistas como) huellas, rastros y registros 
del movimiento en el espacio. El de creación de líneas es, en realidad, un 
proceso de crecimiento, y como los niños ven cómo se produce tal creci- 
miento cuando dibujan, pueden trabajar con lineas y elaborarlas mucho más 
fácilmente que con formas planas. Desarrollar líneas constituye una fuente 
inagotable de ideas y una buena manera de enfocar tal tarea en el aula con- 
siste en introducirla a través de investigaciones de final abierto que pueden 
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conducir a experimentos creativos adicionales como el de la imagen 14. Uno 
de éstos consiste, en realidad, en el diseño de un juego visual que se juega 
dibujando, colocando objetos lineales como cuerdas o palos, o haciendo 
ambas cosas. Si no se quieren obtener resultados tan caóticos como una ma- 
deja enmarañada de cuerda, el juego en cuestión debe tener unas reglas, que 
idearemos y cambiaremos sobre la marcha. Dejar muy claras las reglas de 
cada juego en concreto tiene dos grandes ventajas para los niños y las niñas. 
Por una parte, es más probable que así trabajen más sistemáticamente y, 
como resultado, consigan materializar sus intenciones iniciales, y, por otra 
parte, estarán en mejor situación para modificar su plan de juego en el caso 
de que deseen proseguir en una dirección distinta. 

En las imágenes 10-13, las líneas no se han desarrollado más que por el 
método más básico -mediante cambios de dirección- y todas han sido di- 
bujadas con el mismo marcador. No son más que ideas en forma gráfica que 
pueden usarse como puntos de partida. Se incluyen también algunas suge- 
rencias para desarrollar adicionalmente cada tipo de variación, pero no 
deberíamos olvidar que todas ellas pueden hacerse mucho más estimulantes 
visualmente si introducimos elementos como diferentes anchos de línea, 
contrastes, colores y variaciones de escala. 


Ramificación simple 


Ramificación simétrica 

Ramificar significa hacer que una línea se bifurque o se divida. Como es obvio, las lí- 
neas pueden dividirse en múltiples ramales a la vez, pero ramificar en dos (bifurcar) en 
cada entronque constituye la opción más simple y da pie a oportunidades suficiente- 
mente abundantes de obtener resultados de interés. La ramificación simple en dos líneas 


iguales (imagen 10a y 10b) puede repetirse de forma indefinida y, si los ramales en cada 
bifurcación se dibujan con el mismo ángulo y longitud aproximados (10d), el sistema en 
su conjunto se mantendrá bastante simétrico, generando así un patrón de diseño atrac- 
tivo con espacios de bellas formas entre las líneas (véase también la imagen 531). 
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Imagen 10. Ramificación 
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Más tipos de lineas que se ramifican | 


| 
| En la imagen 10c, cada línea se ha desarrollado ramificándola sucesivamente en dos, 
pero si sólo uno de cada par de ramales se divide a su vez en dos más, se forma otro 
| tipo de ramificación, que es simétrica si la ramificación se produce a izquierda y a de- 
recha alternativamente y por igual (imagen 10d), o que se curva si se introduce una 
| ligera desigualdad (imagen 10e). Si la ramificación sólo se da a un lado, empieza g for- 
marse una espiral hacia el interior (10%). Tal como los niños y las niñas observatan se- 
| guramente por sí mismos, todas estas formaciones de línea que se ramifica pueden 
| encontrarse en las plantas. Todas ellas pueden dibujarse con bastante rapidez y pue- 
: den mejorarse con color o con materiales con textura, o pueden ser emplesdas como 
base para diseños más complejos, como muestra, por ejemplo, la comparación entre la 
imagen 10d y la 10c. 


Desarrollar lineas únicas: 

pliegues, ondulaciones, espirales y lazos | p 

El tipo de linea más simple es aquélla que es única y no se ramifica, 
pero incluso ésta puede ser desarrollada de muchas formas. Aunque algunas 
son sumamente complejas, es probable que los pequeños encuentren muy 
interesantes algunos de los métodos más sencillos, aplicables en una amplia 
gama de medios. 
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Pliegues y ondulaciones 

Una línea única puede plegarse repetidamente sin atravesar su propia trayectoria 
previa hasta crear formas planas o áreas de tono (imagen 24k y 24/). Se pueden dibu- 
jar directamente ejemplos de esa clase, o se pueden confeccionar pegando cuerda 
sobre cartón, para luego usarla como molde de impresión. Plegándola, hacemos que la 
línea vaya hacia delante y hacia atrás, un movimiento que puede proceder variando 
la magnitud del movimiento de diversas formas sistemáticas posibles, algunas de las 


cuales se muestran en la imagen 11. El ejemplo a muestra una simple ondulación que 
aumenta progresivamente de tamaño. Ese proceso puede ser llevado mucho más allá 
haciendo cada vez más elaborada (y grande) la forma de las sucesivas ondulaciones, 
como se muestra en el ejemplo b, que se dibujó siguiendo el modelo de la punta de 
una hoja de helecho. En otros patrones de desarrollo, ilustrados por los ejemplos e-f, 
se procede cambiando la pauta de crecimiento, ya sea en tamaño o en dirección, y em- 
pleando zigzags y «ondulaciones cuadradas». 


Imagen 11. Ondulaciones 


definidamente. Si se unen dos espirales simples, como en la imagen 12a y 126, se li- 
mita su desarrollo, pero el conjunto resulta más decorativo y siames interesante, 
Fijémonos en que, en el ejemplo o, las espirales evidencian una simetria rotacional, 
procediendo ambas en el sentido de las agujas del reloj, mientras que en el ejemplo b, 
muestran una simetria lineal. Para enlazar unia serie más larga de espirales, éstas tie- 
nen que ser dobles y deben contener un cambio de dirección en el centro de cada una 
de ellas, como en la imagen 57a y 576. 


Imagen 12. Espirales y lazos 


Espirales 

Si una línea única cambia de dirección de tal forma que nunca deja de alejarse de 
su punto de partida, trazará una espiral. Las espirales únicas simples pueden ser de va- 
rias formas (véase, por ejemplo, la imagen 24; y 24j) y pueden seguir extendiéndose in- 


Espirales excéntricas l 

En la imagen 12a y 12b, la linea sigue un recorrido aproximadamente paralelo a si 
misma dentro de cada espiral, pero si alteramos esa caracteristica de forma organizada, dis- 
torsionaremos la espiral, lo que puede resultar interesante a nivel visual y brindamos múl- 
tiples posibilidades. La imagen 12c-e muestra tres de esas espirales excéntricas, basada cada 
una en un tipo distinto de movimiento, en el que la linea también regresa a su punto inicial 
de partida. Estas espirales ofrecen excelentes oportunidades de experimentación con con- 
juntos y secuencias de colores, como las diversas gradaciones de claros y oscuros (pp. 93-95; 
imagen en color 4), o las diferentes agrupaciones cromáticas (pp. 124-128; imagen en color 8). 
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Lazos y otras formas 

Se dibujan lazos cuando una línea cruza su propia tetos previa (imagen 7k-n). 
Los lazos proporcionan la máxima libertad a la hora de desarrollar lineas: literalmente, 
todo es posible. Pero esa libertad precisa de cierta restricción atemperante para evitar que 
los resultados sean un puro caos. Una buena manera de comenzar a investigar las líneas 
que forman lazos es basar cada experimento en un solo tipo de forma plana simple, como 
en la imagen 12£-h, en la que se usaron movimientos circulares, triangulares y rectangu- 
lares. En cada uno de esos tres casos, se introdujeron también cambios de sentido en el 
movimiento (de ser en el sentido de las agujas del reloj pasó a ser en el sentido contrario 
a éstas), lo cual puede resultar necesario para incorporar un mínimo de variedad. 


Desarrollar líneas lazadas 

Si rellenamos de color los perfiles de las formas planas creadas por las líneas laza- 
das, ayudaremos a que los niños y las niñas estudien tanto las interacciones entre for- 
mas planas (pp. 148-153; imagen 28g-f como el equilibrio y la ubicación de los 
colores. No obstante, y dado que se puede gozar de considerable libertad a ta hora de 
dibujar las lineas, conviene ejercer un grado correspondiente de disciplina en lo que 
respecta a la elección y la utilización de los colores. Si se colorea un área cualquiera, 
se atrae de inmediato la atención hacia su forma, por lo que los niños podrían hacer 
preguntas como las siguientes: ¿Qué formas son las más interesantes? ¿Qué clase de 
grupo cromático deseo emplear y cómo deberían colocarse los colores (pp. 124-128; 
imagen en color 6)? ¿Tienen que cotorearse todas las formas o algunas deberían que- 
dar simplemente como espacios delimitados por las líneas, sin más? En composiciones 
de este tipo, hace falta aplicar una mirada crítica al trabajo propio mientras éste va 
progresando y juzgar cuándo es el momento de parar. 


Desarrollar grupos de líneas: contraste y progresión 


Interacción entre líneas 


Cuando dos o más líneas se encuentran próximas o se intersecan, interactúan vi- 
sualmente y son mucho más interesantes de lo que serían por separado. Y seguramen- 
te logran ese efecto porque se dotan mutuamente de una apariencia más o menos 
enérgica, porque sugieren y producen perfiles de formas planas que no aparecerian si 
las líneas se hallaran más distantes entre si (véanse también la p. 152 y la imagen 29). 
Los niños y las niñas deberían experimentar con pares o grupos de líneas para sacar 


investigar la interacción entre líneas es dibujar dos que contrasten mucho entre si, muy 
cerca una de la otra (o incluso solapadas), como en la imagen 13a-c. En los tres ejem- 
plos, una línea serpenteante queda contrastada con otra dibujada por encima. Las lí- 
neas interactúan de manera distinta en cada caso y tales interacciones podrían 
enfatizarse aún más dando mayor grosor a algunos tramos de las líneas, introducien- 
do color dentro de las formas planas que se van creando, O haciendo ambas cosas. 


Imagen 13. Desarrollos de grupos de! lineas contraste y progresión 
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En la imagen 130-c, todas las líneas tienen un aspecto bastante enérgico, pero si 
una línea que sugiere un movimiento fuerte se contrasta con otras que son más sua- 
ves, es posible que sean precisas más de éstas para interactuar de manera eficaz. Asi 
se muestra en la imagen 13d, donde las líneas suavemente ondulantes enfatizan el 
fuerte movimiento vertical de la línea de «ondulaciones cuadradas», 
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Desarrollo de líneas en progresión 

Puede haber líneas que no se intersequen y que, aun así, interactúen de un modo 
muy eficaz si muestran una progresión de movimiento. Las líneas rectas que se dibu- 
jan paralelas entre si tienen escaso interés visual (imagen 136), pero si se introduce un 
movimiento de ondulación simple ($ se genera un dibujo de formas elegantes; además, 
se puede acrecentar la sensación de energía del efecto de ondulación haciéndolo asi- 


métrico (g). Asimismo, puede usarse un tipo similar de progresión pero a la inversa, en 
el que la energía y la alteración parezcan concentrarse en un punto, y se vayan disi- 
pando a medida que las líneas se van dibujando con mayor separación entre ellas, 
como en (h), que muestra un dibujo observado a menudo en la madera serrada, cuan- 
do ésta contiene nudos, 


La línea en contexto 


La línea en el entorno visual 

El entorno visual de la mayoría de los niños y las niñas incluye una ingente 
variedad de líneas. La mayoría de las líneas que los pequeños utilizan en su pro- 
pio trabajo artistico son probablemente marcas o rayas creadas por ellos mis- 
mos, mientras que en el mundo que los rodea, la mayor parte de las líneas están 
formadas seguramente por objetos lineales. Aprender a observar estas últimas 
constituye una parte importante del desarrollo de un alfabetismo visual (véase 
el apartado «Construir sobre los fundamentos», en las pp. 54-55), ya que mu- 
chas de ellas componen formas, texturas y diseños que no sólo son válidos como 
fuentes de ideas para el trabajo artístico, sino que contribuyen también signifi- 
cativamente (para bien o para mal) a la calidad de nuestro entorno visual. 

Las líneas naturales presentes en el entorno tienden a ser más numerosas, 
aunque menos variadas, que las creadas por el hombre. Hay plantas como el cés- 
ped, los juncos y los bambúes que tienen tallos estrechos y sin ramificar, y hojas 
afiladas cuyas lineas (rectas y curvas) interactúan intensamente a menudo y, vis- 
tas desde cierta distancia, se combinan formando texturas. Los árboles tienen 
ramajes tridimensionales que vinculan las líneas con las formas con volumen 
(p. 189) y que, en las especies caducifolias, pueden apreciarse con gran claridad 
en invierno formando una trama compleja de líneas. Esta especie de estructura 
ramificada a gran escala no se utiliza con mucha frecuencia en la escultura ni 
en la arquitectura moderna, pero si podemos verlas en las bóvedas en abanico 
de las iglesias góticas; aunque a menor escala, las líneas ramificadas de las ra- 
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mitas secundarias son de considerable belleza y constituyen una útil fuente de 
ideas visuales. Las grietas en el fango reseco y la corteza de los árboles originan 
redes de líneas, y a una escala aún más reducida, los nervios de las hojas y de 
las alas de insecto muestran ramificaciones en múltiples dibujos diferentes. 
Una lupa podría servir para observarlas y, aunque pueden parecer muy comple- 
jas cuando se contempla el conjunto, la mayoría están compuestas de formas 
muy simples de ramificación primaria, repetidas infinidad de veces. 

Los ejemplos naturales de líneas en espiral son bastante inhabituales (a 
diferencia de las formas tridimensionales en espiral, como las conchas), pero 
vale la pena salir a buscar los tallos y los zarcillos de plantas trepadoras como 
los guisantes, las judías, las enredaderas y las parras, para observarlos. Posi- 
blemente, resulte más fácil hallar líneas naturales que interactúen intensa- 
mente, y, de hecho, tenemos ejemplos de ellas que pueden resultar útiles a la 
hora de crear diseños, como las telas de araña, las grietas y las lineas de los 
guijarros (rocas intrusivas) de playa, y el dibujo formado por los anillos de cre- 
cimiento anual que se observa en la madera de conifera serrada (imagen 13»). 

En la mayoría de entornos edificados son muy numerosas las lineas de 
origen humano y su variedad resulta casi interminable, aunque ni mucho 
menos son todas atractivas o interesantes. Las modernas técnicas de cons- 
trucción, por ejemplo, crean diseños rectangulares de líneas entre ladrillos y 
tejados (de teja o de pizarra) y en los marcos de las ventanas, pero los dibu- 
jos (más variados) formados por las juntas en los enladrillados viejos, en las 
viejas paredes de piedra y en el adoquinado pueden resultar más producti- 
vos en el terreno de las ideas visuales. Las vallas y las puertas (en especial, 
las de hierro forjado) muestran a menudo más patrones o diseños de líneas 
que los edificios que cercan. Las estructuras formadas por las vigas (por 
ejemplo, en las atracciones geodésicas de los parques infantiles, en las torres 
de alta tensión, en las grúas y en las instalaciones industriales) suelen ser 
emocionantes desde el punto de vista visual, aun cuando puedan parecer- 
nos discordantes e invasivas con el paisaje circundante. 

Los cables en tensión que sostienen puentes en suspensión, tejados € 
incluso edificios enteros configuran tramas o diseños de lineas rectas y cur- 
vas. Asimismo, las curvas de los cables aéreos y telefónicos contrastan viva- 
mente con los postes y las torres que los sostienen, sobre todo, si se 
contemplan oblicuamente en sentido longitudinal, más que lateralmente. 
Los rollos de cuerda, alambre, cinla, lubería flexible y cables forman lazos 
que pueden contrastar intensamente (por casualidad o colocados a propósi- 
to) con otras lineas rectas próximas. Una de las mejores y más fácilmente ac- 
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cesibles fuentes de líneas contrastantes es una bicicleta. Los aros y los radios 
de las ruedas, el cuadro, las horquillas, los cables y la cadena son estructu- 
ras lineales que contrastan e interactúan fuertemente entre sí, 

Por último, la imagen 14 (véase el apéndice 3) muestra una gran varie- 
dad de líneas dispuestas creativamente en un único dibujo complejo. 


Imagen 14. «Casita del árbol», de Hefin (8 años) 


La línea en el arte y la artesania 

La línea ha sido usada en el arte y la artesanía de la mayoría de cultu- 
ras de todos los rincones del mundo y de todos los periodos históricos. Aqui 
no vamos a tratar de repasarlas todas, sino que centraremos nuestra aten- 
ción en algunas culturas y en algunos artistas contemporáneos, cuya obra 
ha desarrollado la línea por vias diferenciadas e interesantes. 

Tanto tos antiguos griegos como los antiguos egipcios gozaron de un do- 
minio en el trazado de las líneas que les sirvió de base para gran parte de su 
arte. Podemos encontrar ejemplos de ambos no sólo en el Museo Británico, 
sino en otros muchos museos: vale mucho la pena averiguar qué material está 
disponible a nivel local para que los niños puedan verlo de primera mano. 
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El antiguo Egipto 

En la pintura egipcia, tanto la realizada sobre el yeso de las paredes 
como la que se plasmaba sobre hojas de papiro, tenían una presencia domi- 
nante los contornos dibujados en negro que eran luego rellenados de áreas 
de pintura de una gama restringida de colores, potenciados por las lineas que 
las demarcaban y por el modo de colocar unos colores al lado de otros 
(pp. 99 y 115). También se realizaban dibujos detallados de siluetas de figu- 
ras y jeroglificos sobre piedra para mostrar a los mamposteros los diseños 
que tenían que cortar. 

El dibujo egipcio nos parece menos naturalista y más estilizado que el 
de los antiguos griegos, pero esto se debe a que los griegos son nuestros 
antepasados artísticos e intelectuales directos. Tanto el arte como el pen- 
samiento de Europa occidental y Norteamérica guardan una relación 
mucho más estrecha con la antigua civilización griega que con la del anti- 
guo Egipto. Sabemos que en esta última los estilos, las convenciones y las 
reglas sobre el uso de la línea en los dibujos estaban muy desarrollados, 
porque existen murales inacabados en los que el trazo de dibujo en rojo del 
aprendiz aparece corregido por encima por el trazo en negro del maestro. 
Los arqueólogos que escarban entre los basureros de la antiguedad también 
han hallado libros de cenefas y motivos, y cuadernos de esbozos de los dis- 
cípulos. 


La antigua Grecia 

El dibujo de lineas que mejor conocemos de la antigua Grecia es el de 
sus cerámicas, porque son las muestras que más abundantemente conser- 
vamos, aunque otras formas similares de dibujo se grababan también sobre 
metal y se usaban como base de los murales. Esas cerámicas evidencian, a 
lo largo de un prolongado periodo de tiempo y en diversas ciudades-Esta- 
do, la evolución de un dibujo lineal (tanto de figuras como de dibujos abs- 
tractos o diseños) extraordinariamente vigoroso. Las líneas se dibujaron 
-según el periodo en cuestión- tanto con trazo oscuro sobre fondo claro 
(probablemente con pinceles) como con trazo claro sobre fondo oscuro, por 
incisión con una punta a través de una silueta (a menudo de color negro) 
que dejaba así ver la arcilla clara que había por debajo de la superficie. Si 
se dispone de arcillas y barbotinas adecuadas, los niños y las niñas pueden 
practicar por su propia cuenta con ambas técnicas sobre arcilla parcial- 
mente seca (con consistencia de cuero), que podrá luego dejarse secar aún 
más y cocerse. 
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Las lineas de Van Gogh son cortas y bruscas, y constituyen un registro muy 
directo de unos gestos rápidos y repetidos, totalmente distintos de las cuida- 
dosamente pensadas y fluidas lineas de los mejores dibujos anglosajones (véase, 
por ejemplo, Blackhouse y otros, 1984, pp. 53-58). En sus dibujos de paisajes, 
en especial, Van Gogh utiliza de forma muy distintiva las propiedades direccio- 
nales de la linea y consigue con ello dar una impresión extraordinariamente vi- 
vida del movimiento de las plantas y las nubes mecidas por el viento. 


Arte del siglo xx 
A comienzos de siglo, la línea era utilizada por muchos artistas no tanto 


para dibujar imágenes y retratar objetos como para expresar y comunicar ideas. 
En concreto, la idea de la modernidad y de la vida en la era de las máquinas 
que se consideraba que se vivia entonces se expresaba por medio de líneas rec- 
tas (trazadas con regla) y de formas geométricas que, hasta entonces, habían 
sido más características de la delineación de los ingenieros que de los artistas. 
Las pinturas suprematistas de Kasimir Malévich (1878-1935) son ejemplos par- 
ticularmente buenos de ello (véase la p. 183). Aun así, algunos artistas emplea- 
ron la linea en exploraciones mucho más complejas y variadas. Dos de ellos, 
Klee y Ben Nicholson (1894-1982), usaron la linea como un elemento destaca- 
do en su obra a lo largo de sus carreras, pero cada uno a su modo. 


Paul Klee 
Aunque algunas de las pinturas de Klee están basadas por completo en 


el tono, el color, la forma plana y la textura, la mayoría de su obra se fun- ; 


damenta en la línea, que figura en un lugar prominente en sus trabajos por ; 
los usos extraordinariamente diversos que le supo dar (Hall, 1992). En la dé- ¿ 
cada de los veinte y comienzos de los treinta (del siglo xx), esos usos tendieron 4 


a ser delicados y a abarcar desde lo geométricamente perfecto hasta lo 
evidentemente orgánico. Comparemos, por ejemplo, Frutas sobre fondo $ 
rojo, Conquistador y Tres temas, polifonía (véase el apéndice 5). Klee emplea 3 
la línea recta y el circulo (casi perfectos desde el punto de vista matemáti- 3 
co) como simbolos de la era de las máquinas y de la modernidad, pero, a di- ; 
ferencia de Malévich, los usa satíricamente: su «conquistador», como bien 4 
remarca Hall, es la imagen de una «necia bravuconada». Las líneas orgánica 
y crecientes de los otros dos ejemplos reflejan, muy al contrario, la fascina 

ción que sintió toda su vida por el crecimiento y la conexión que él misma 
trató a menudo de establecer entre las lineas entretejidas que vemos y los 
hilos de la música que oímos (véase también la p. 40). A 
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Klee también solía dibujar libremente con una única línea serpentean- 
te para, a continuación, crear imágenes con cualquiera que hubiera sido el 
resultado: «llevar una línea de paseo», lo llamaba él. Este proceso le obse- 
quió, en algunas ocasiones, con líneas que dan vueltas e interactúan del 
modo más extraordinario. Buen ejemplo de ello es Pequeño bufón en 
trance (véase el apéndice 5), cuadro en el que la figura está formada casi 
integramente por una única línea que atraviesa y vuelve a atravesar ritmi- 
camente su propio trazo previo. 


Ben Nicholson 

Al igual que Klee, para Nicholson la linea constituyó también una parte 
muy clara y visible de su obra de madurez, pero en un sentido más abstrac- 
lo y menos pictórico. Aunque empleó líneas rectas y, ocasionalmente, circu- 
los perfectos, la inmensa mayoría de sus líneas están notoriamente trazadas 
por la mano humana y las formas planas representadas proceden de objetos 
tie su estudio o del paisaje que lo rodeaba. Es el carácter de la línea de Ni- 
cholson lo que la hace tan distintiva. A diferencia de la línea orgánica, en 
erecimiento, de Klee o de los trazos expresivos y gestuales de Van Gogh, la 
línea de Nicholson es estática, muy fina, dura y, a menudo, invariable en 
cuanto a su amplitud, dotada de una extraordinaria tensión y desprovista de 
thudas y ambigúedades. Estas cualidades quedan patentes en sus obras 1945 
(huturaleza muerta) y 28 de febrero de 1953 (segundos verticales) (véase el 
Apéndice 5). También de ellas pueden aprender mucho los niños y las niñas 
Observando cómo interactúan las líneas, cómo se interrelacionan las for- 
Mas planas y cuál es la posición de los colores (véase la p. 137). 
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El tono 


El concepto de tono 


Algunas cosas, como el sol, las llamas, las lámparas eléctricas y los monito- 
res de ordenador, emiten luz: son fuentes luminosas. Todo lo demás que vemos 
sólo es visible porque la luz se proyecta allí y llega reflejada a nuestros ojos; ése 
no es el caso únicamente de los espejos y otras superficies brillantes, sino tam- 
bién de las superficies apagadas y mates de la mayor parte de la obra artistica, 

El concepto de tono es, en esencia, muy simple: es aquella propiedad de 
las superficies que determina lo luminosas o lo oscuras que éstas parecen. 
Esto, a su vez, es un indicador de cuánta proporción de la luz que recae sobre 
una superficie mate es reflejada por ésta. De todos los materiales con los que los 
niños probablemente trabajarán, el de la témpera negra mate es el que 
menos luz refleja y, por lo tanto, es el que tiene el tono más oscuro, mien- 
tras que el papel blanco liso de fotocopiadora es el que más luz refleja y, por 
consiguiente, es el que tiene el tono más luminoso. Entre esos dos extremos 
se sitúan materiales que reflejan cantidades intermedias de luz: no sólo di- 
ferentes tonos de gris, sino también todos los colores. 


Luminosidad o valor tonal 

Una superficie gris como la de la imagen 15, que parece lisa, sin variación 
alguna, puede ser cotejada con una escala estándar para determinar lo que se co- 
noce como su luminosidad o valor tonal. En la escala del gris, el negro tiene un 
valor 0, el blanco tiene un valor 10 y existen nueve grises de mayor a menor nivel 
de luminosidad que componen los valores intermedios, separados por las que pa- 
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recen ser unas diferencias iguales entre niveles contiguos en la escala (p. 72). Me- 
dido de ese modo, el cuadrado gris de la imagen 15a tiene un valor aproximado 
de 6. Parte de la imagen en color 4 está formada por una escala de grises que 
muestra cómo los valores tonales pueden ser usados no sólo para comparar tonos 
grisáceos, sino para relacionar los grises con los colores, y los colores entre sí. 


Relacionar el tono con los demás elementos visuales 

El tono está relacionado con todos los demás elementos visuales. Puede que 
la relación más estrecha sea la existente entre tono y color, ya que la luminosidad 
es una de las tres propiedades fundamentales de todos los colores (pp. 84-85; 
imagen en color 4). La luminosidad, o los diferentes valores de los colores tienen 
efectos fundamentales en cómo dichos colores interactúan cuando se sitúan unos 
al lado de otros (pp. 107-111; imagen en color 7; pp. 129-130; imagen en color 8). 

En ausencia de color, los puntos, las lineas y las formas planas sólo son 
visibles si existe un contraste de valor entre estos elementos y el espacio que 
los rodea (imágenes 4 y 6). Los puntos y las líneas pueden agruparse para 
formar áreas de tono contrastante (imágenes 4, 5, 12a-e, 15c, 15d, 17k y 
17). Variando las agrupaciones y los tamaños de los puntos o de las lineas 
se generan unas sutiles gradaciones de tono cuando se contemplan desde 
cierta distancia, un efecto que se usa desde hace tiempo en diferentes for- 
mas de estampación, como, por ejemplo, en los grabados (imagen 39a) y en 
las reproducciones fotográficas en semitonos (p. 38). Los límites fronterizos 
entre áreas de valor diferente, tanto si son abruptos como graduales, cons- 
tituyen una manera más de definir las formas planas (imagen 20; pp. 139- 
141 y 144-145; imágenes 23c-n, 24i-m y 26). 

El contraste tonal también tiene una influencia significativa en el 
modo en que las formas planas interactúan con los espacios que las rodean 
(pp. 168-171; imágenes 34-36), y estos efectos de figura y fondo son mucho 
más débiles si se reduce el contraste (imagen 16). La combinación de valores, 
contrastes y límites o fronteras tonales (sobre todo, en los paisajes y en el arte 
basado en éstos) proporciona un tipo de información visual (una clave 
de profundidad) que nos ayuda a percibir cómo se relacionan objetos e imá- 
genes en el espacio, tanto en el real como en el ilusorio (pp. 177-179; imagen 
37). Las variaciones tonales (y, en particular, las sombras) nos ayudan asimis- 
mo a percibir la forma tridimensional y a interpretar cómo interactúan estas 
formas entre sí y con el espacio que las rodea (pp. 189-191; imagen 40). 

Un área de tono que no sea completamente lisa ni esté completamen- 
te desprovista de rasgos distintivos tendrá probablemente una textura (imá- 
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genes 15b-c, 17c-l y 47-51). Los contrastes de tono desempeñan además un 
importante papel en casi todos los dibujos y diseños (imágenes 15e, 16, 51e, 
51f, 58b-d y 63d-f), incluso en aquellos más coloridos. 


Investigar el tono 


Algunas superficies que los niños utilizan en los trabajos artisticos pare- 
cen lisas y carentes de textura, como las témperas bien mezcladas sobre el 
papel. La mezcla controlada de pinturas para crear grises lisos es una habili- 
dad muy útil que se expone un poco más adelante (p. 72), pero como punto 
de partida para aprender nociones sobre el tono no resulta particularmente 
interesante. Las superficies tonales pueden exhibir variaciones de valor en 
forma de puntos, líneas y formas planas que configuran texturas y diseños, y 
aunque carezcan de color y parezcan meramente grises a simple vista pueden 
rebosar interés visual. La realización de sencillos experimentos de generación 
y emparejamiento de diversas superficies, como las de las imágenes 15 y 17, 
no sólo permitirá que los niños y las niñas desarrollen sus conocimientos y sus 
propias nociones sobre el tono, sino que les brindará también oportunidades 
para comparar las propiedades de materiales de uso común, como la pintura, 
los lápices, las plumas y rotuladores, las ceras y diferentes tipos de papel. 


Crear tonos para igualar un ejemplo de muestra 


La imagen 15 es el resultado de un sencillo ejercicio de creación y búsqueda de co- 
rrespondencia de tonos, que muestra algunos ejemplos de técnicas que los pequeños 
pueden usar como punto de partida para sus propios experimentos. Empezando por un 
cuadrado pintado de gris liso a modo de referencia (imagen 150), se van empleando di- 
ferentes materiales para crear texturas y dibujos que parecen tener aproximadamente 
el mismo valor cuando se observan desde cierta distancia. El ejemplo b se genera fro- 
tando un lápiz de mina de grafito sobre un papel de dibujo para calcar y hacer visi- 
ble la textura del propio papel (pp. 219-221; imagen 47). Los ejemplos c y d están 
dibujados con un rotulador a puntos y a líneas respectivamente, y en el ejmplo e se 
han pegado cuadrados de un gris más oscuro creando un diseño sobre un fondo cua- 
drado de un gris más claro. Entre los ejemplos adicionales de textura visual con los 
que niños y niñas podrían experimentar para aprender más cosas sobre el tono están 
los comentados en las pp. 221-225 e ilustrados en las imágenes 48-51. 
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Imagen 15. Crear texturas diferentes de igual tono 


Contraste y fronteras 

Los puntos, las líneas y las formas planas sin color sólo son visibles si hay 
una diferencia de valor entre ellas y el espacio que las rodea. Ésta es una pro- 
piedad de la que sacan provecho muchos mamiferos y aves polares, cuyo pela- 
je o plumaje blanco les sirve de camuflaje. La diferencia de valor da lugar a un 
contraste de tono, pero la percepción de ese contraste no es tan simple como 
puede parecer (pp. 79-81; imágenes 18 y 19). Los niños deberían disponer de 
oportunidades para observar que cuanto mayor es la diferencia de valor entre 
marcas u objetos y su fondo, más acusado es el contraste y más probable es que 
resulten llamativos. Así se pone claramente de manifiesto en las líneas de la 
imagen 6 y en las formas planas de la imagen 16. Por ejemplo, las formas de 
alto contraste de la imagen 16b serian mucho más útiles como señal de tráfi- 
co que las de contraste más bajo (imagen 164), dado que destacan mucho más 
de lejos. Nuestra percepción se ve también afectada por las fronteras entre 
áreas de diferente valor, que pueden ser nítidas y abruptas, o difuminadas y te- 
nues. La fotografía de la imagen 20 muestra una amplia variedad de contrastes 
y fronteras tonales. Las diferencias en la combinación de contrastes y fronteras 
pueden tener efectos significativos sobre nuestra manera de interpretar la 
forma plana y el espacio (pp. 171 y 178-179). En las pp. 73-74 se investiga un 
poco más la influencia del contraste sobre nuestra percepción del tono. 


Imagen 16. Contraste y visibilidad 
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Gradación tonal 

Los cambios constantes y graduales de oscuro a luminoso provocan 
gradaciones de tono. Es posible crear o ver gradaciones en las que no se per- 
ciba ninguna frontera definida entre claro y oscuro, como, por ejemplo, en 
algunas de las sombras de la fotografía del paraje nevado mostrada en la 
imagen 20, y en las de la imagen 19b, que fue generada por ordenador. En 
la imagen 17 se muestran dos intentos de crear gradaciones usando tizas 
pastel frotadas con un dedo (a) y témpera diluida progresivamente (b). En 
ambos casos, la gradación horizontal evidencia un contraste intenso con las 
fronteras nitidas de los rectángulos. Producir gradaciones constantes y sin 
texturas con materiales tradicionales es sumamente difícil y se trata, más 
bien, de un ejercicio técnico clásico, pero tampoco éste sería un punto de 
partida demasiado interesante para los experimentos del alumnado. 


Las variaciones de tono son mucho más interesantes y eficaces visualmente cuando 
no son constantes y exhiben texturas o diseños. Crear gradaciones variadas de este tipo 


en diferentes soportes y medios es un buen punto de partida para las investigaciones 
de los pequeños. 


Imagen 17. Gradación, textura y contraste 
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Gradaciones texturadas de tono 

Los niños pueden crear gradaciones texturadas de tono rociando pintura o tinta (ima- 
gen 5) y pintando con pinceles de muy diversos modos, de los que se muestran algunos 
en la imagen ©; Para hacer los ejemplos e y d se utiliza un pincel de cerdas mojado en 
muy poca pintura negra (casi seco). Los diferentes tipos de pincelada producirán dife- 
rentes texturas. Y se puede adquirir una gran dosis de control sobre los efectos, También 
se pueden generar gradaciones mezclando dos pinturas que contrasten y que no sean de- 
masiado líquidas. Un buen modo de comenzar es mojando la punta de una de las esqui- 
nas de un pincel plano en cada una de las dos pinturas y aplicando a continuación una 
pincelada en un único trazo. Ese mismo trazo puede luego repasarse por encima varias 
veces hasta que la pintura se mezcle según sea preciso (imagen 170). El grado de con- 
traste podrá variarse empleando diferentes pinturas o modificando la cantidad de pin- 
celadas superpuestas. Otra forma de mezclar pinturas sobre el papel es empezar con el 
color negro para, luego, ir añadiendo blanco progresivamente, mezclándolo con peque- 
ñas pinceladas a fin de producir una gradación, como en la imagen 17f El contraste 
puede reducirse si se empieza con gris para producir un efecto más suavizado (g). Apli- 
car el trazo con el pincel en sentido contrario al original (aplicando blanco sobre negro 
o sobre gris) da lugar a una textura dispareja, como en he i. 

También se pueden dibujar gradaciones texturadas de tono, como muestra la ima- 
gen 17F-1. El ejemplo j se ha creado frotando un lápiz de mina de grafito blanda sobre 
papel de dibujo, mientras que en los ejemplos k y [se ha empleado un rotulador para 
obtener tonos a partir de puntos y de líneas, respectivamente. 


Desarrollar muestras experimentales 


Trabajo artístico sin color 

Cuando los niños y las niñas hayan construido muestras que combinen variaciones 
de valor, gradación, textura o diseño de modos diferentes, pueden recortar de ellas diver- 
sas formas planas y luego reunirlas. Eso les permitirá producir unos trabajos artísticos 


visualmente interesantes y hermosos sin usar color alguno, un reto al'que la mayoría 
de pequeños y pequeñas responden positiva e imaginativamente. Algunos ejemplos 
simples de recortes de papel combinados posteriormente entre sí que podrian servir de 
puntos iniciales para que los niños y las niñas desarrollaran sus propias ideas aparecen 
mostrados en las imágenes 5e, 9, 280-f, 300-c, 34-36 y 58. 
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La percepción del tono 


Investigar toda una serie de materiales generadores de tonos permiti- 
rá que los niños observen propiedades del tono como la luminosidad o el 
valor, el contraste, la gradación y la textura en ejemplos que hayan creado 
ellos mismos (pp. 68-69; imágenes 15-17). Para entender los usos más am- 
plios del tono en el arte, es necesario que investiguemos algunas de sus pro- 
piedades un poco más a fondo, con el fin de averiguar más cosas sobre cómo 
se obtienen valores tonales diferentes y cómo se percibe el tono en general. 


Cómo obtener el gris deseado: la ley Weber-Fechner 

La manera más común de obtener superficies grises consiste en añadir 
un medio negro a otro blanco. Esto puede hacerse aplicando pintura negra 
sobre blanco, frotando un lápiz o una tiza pastel sobre papel blanco, o di- 
bujando con un rotulador (imágenes 15-17). Cuando se experimenta de ese 
modo, se hace enseguida evidente que conseguir el valor tonal deseado 
exacto dista mucho de ser un proceso sencillo, 


Mezclado progresivo 

Mientras los niños y las niñas experimentan, se darán cuenta de que basta con una 
pequeña cantidad de medio negro para hacer que el papel o la pintura blanca adquie- 
ran una apariencia claramente gris, pero si se necesita obtener tonos más oscuros (de 
menor luminosidad), serán precisas cantidades cada vez mayores de medio negro para 
conseguir que se aprecie una diferencia respecto al tono anterior. Éste es un ejemplo 
de un efecto que es simple y preciso a la vez, y que se conoce como ley Weber-Fech- 
ner. Para oscurecer progresivamente un tono en incrementos de gradación que parez- 
can constantes, la cantidad de negro añadido tiene que irse duplicando con cada paso, 
Aunque esto es válido para cualquier medio, la manera más fácil de investigar dicho 
efecto es mezclando pintura, porque la cantidad de negro empleado puede ser medi- 
da con facilidad añadiendo pintura diluida con un cuentagotas. 


Controlar la mezcla de grises 

La imagen 18 muestra los resultados de dos experimentos sencillos que los niños 
pueden llevar a cabo por su cuenta. Se han añadido unas gotas de pintura negra di- 
fluida a una determinada cantidad de blanco y se ha usado un poco de esa mezcla para 
pintar una muestra sobre papel antes de añadir más negro. Los números que figuran 


bajo cada uno de los cuadrados de muestra indican el número de gotas de negro aña- 
didas para confeccionar ese gris en particular. La fila a muestra que, si cada vez se 
añádiera la misma cantidad de negro, la diferencia que ésta sumaria al valor del gris 
se iría haciendo progresivamente más pequeña: los tres grises de la parte derecha (4, 
5 y 6) se parecen mucho más entre si que los tres de la parte izquierda (1, 2 y 3). En la 
fila b, la cantidad de negro añadida se fue doblando en cada uno de los pasos con res- 
pecto al inmediatamente precedente. Esto provoca una progresión de tono mucho más 
constante, en la que la diferencia entre cada cuadrado y sus adyacentes parece ser más 
o menos la misma. 


Imagen 18. Mezcla de grises: el efecto Weber-Fechner 


1 2 4 8 16 32 


Las cifras muestran el número de gotas de pintura negra añadidas 
para confeccionar cada mezcla 


Se experimenta el mismo efecto Weber-Fechner cuando se mezclan 
colores: por ejemplo, cuando se añade azul al amarillo para crear el 
verde. Una buena comprensión práctica del fenómeno puede servir para 
dotar de mucha mayor precisión a la mezcla de pinturas de los niños y 
para reducir el derroche de material que se produce normalmente en esa 
tarea. En concreto, dicho fenómeno explica por qué la mezcla de pintu- 
ras puede normalmente controlarse mejor añadiendo negro o un color 
oscuro (de valor bajo) al blanco o a un color más claro (de valor alto) que 
a la inversa. 
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Percibir el tono: el papel del contraste 

Lo claras u oscuras que son las superficies grises puede medirse con 
precisión usando un fotómetro, pero sin esa medida, la única forma que te- 
nemos de valorar lo claras u oscuras que son unas determinadas muestras de 
gris es comparándolas con una escala gris de valores previamente prepara- 
da (imagen en color 4). Nuestro sistema ocular-cerebra! no puede medir va- 
lores tonales: sólo puede comparar y contrastar, por lo que lo oscura o lo 
clara que parezca una superficie dependerá no sólo del valor que resulte de 
compararla con una escala de grises, sino también de los contrastes tonales 
entre ella y lo que la rodea o le es adyacente. 


Por ejemplo, fijémonos en el cuadrado marcado.con un 8 en la fila b de la imagen 18. 
Si observamos la parte central del cuadrado, éste no parece tener el mismo valor uni- 
forme en toda su superficie, El contraste con los cuadrados adyacentes a ambos lados 


hace que el filo derecho parezca más claro y el izquierdo, más oscuro. Pero si tapára- 
mos los cuadrados a ambos lados con papel blanco, veriamos que todo el cuadrado es 
del mismo gris. 


Nuestra percepción del tono es un ejemplo de un principio que resulta 
de gran importancia en cualquier aprendizaje del arte y de los elementos vi- 
suales. El aspecto de todo lo que vemos depende, en cierta medida (y, a me- 
nudo, de un modo muy significativo), de lo que lo rodea, de cómo lo miramos 
y de las condiciones de luz en el momento en que lo miramos (véanse tam- 
bién las pp. 32, 103, 194, 215-216, y las imágenes en color 5-7). En lo que 
respecta al tono y al color, el sistema ocular-cerebral exagera las diferencias. 


Percepción relativa del tono 

Fijgmonos, por ejemplo, en la imagen 190 concentrándonos en el punto en el que 
se tocan los dos cuadrados pequeños y veamos si parecen tener el mismo valor o lu- 
minosidad. Ambos son, en realidad, del mismo tono de gris, pero el contraste hace que 
lo veamos más claro cuando está situado sobre un fondo negro, y más oscuro cuando 
aparece sobre blanco. Éste es un ejemplo de contraste simultáneo, que también incide 


en cómo vemos algunos colores (pp. 107-111; imagen en color 6a-c. La imagen 19b 
demuestra de un modo aún más asombroso nuestra incapacidad para medir el tono 
y lo mucho que el contraste puede inducirnos a error. La franja del medio es del mismo 
gris en toda su longitud, pero pocos niños (o adultos) lo creerán hasta que tapemos las gra- 
daciones superior e inferior de gris con un papel y veamos la banda central por separado, 
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Imagen 19. El contraste y la percepción del tono 


El tono en contexto 


El tono en el entorno: luz y sombra 

El tono está siempre visible a nuestro alrededor como una parte básica 
y muy importante de nuestro entorno visual, pero es aún más obvio de lo 
habitual (y más fácil de observar) en días parcialmente nublados y parcial- 
mente soleados. Las nubes tocadas por la luz del sol muestran numerosos 
valores, contrastes y fronteras tonales diferentes, que pueden servir para in- 
troducir la idea de las sombras. A los niños suele pasarles desapercibido el 
hecho de que una nube gris es exactamente igual que una blanca, salvo que 
no está directamente iluminada por el sol, lo que hace que refleje menos luz 
y parezca oscura, sobre todo, si hay nubes radiantes de luz en su proximidad 
con las que contrasta. Ese mismo efecto queda ilustrado en la imagen 19b y 
se pueden hacer observaciones similares referidas a las paredes blancas y a 
la pintura cuando están a la luz o a la sombra. Una sombra no es más que 
un área desde la que nos llega menos luz a los ojos porque recibe menos luz 
para empezar. 

Los contrastes tonales extremos también afectan a nuestra percepción 
del color y de la forma tridimensional. En días de sol intenso y sombras pro- 
fundas, los colores parecen menos vivos, pero se potencian las formas tridi- 
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mensionales, con lo que el efecto global (sobre todo, en torno a árboles y 
edificios) es espectacular (imagen 26). En días con cielo cubierto, las fronte- 
ras tonales son más suaves y los contrastes, menores, aunque ambos facto- 
res siguen siendo importantes a la hora de dar una sensación de espacio y 
distancia (imagen 37). Al mismo tiempo, los colores suelen quedar potencia- 
dos y parecen más vivos. El tono también contribuye enormemente a nues- 
tra reacción a los edificios cuando nos hallamos en el interior de éstos. La 
luz solar que atraviesa los ventanales de una iglesia grande, por ejemplo, 
puede crear una sensación de espacio y espectacularidad comparable a la 
que se siente en un teatro cuando se encienden las luces del escenario. 


o (fotografía de Henry Carseh) 


El tono en la fotografía 

La fotografía, inventada a mediados del siglo xix, supuso un factor muy 
influyente a la hora de estimular el desarrollo del impresionismo y el arte oc- 
cidental contemporáneo (véanse las pp. 229-230). Hasta bien entrado el 
siglo xx, toda la fotografía era monocroma (o, según se la denomina errónea- 
mente, en blanco y negro). Las fotos monocromas de calidad pueden con- 


tener no sólo una gama muy variada de valores tonales, sino también dife- 
rencias sutiles y gradaciones entre ellos (imágenes 20 y 37). 

Los niños y las niñas pueden aprender mucho (sin necesidad de entrar 
en detalles técnicos) de fotógrafos originales y creativos como Alfred Stie- 
glitz (1864-1946), un estadounidense que contribuyó a consolidar la foto- 
grafía como arte independiente por derecho propio. Stieglitz hizo mucho 
por promover el arte contemporáneo en su conjunto a través de exposicio- 
nes de pinturas y esculturas en su galería de Nueva York entre 1908 y 1914, 
incluyendo obras de Henri Matisse, Henri Rousseau y Constantin Brancusi, 
así como arte infantil y arte africano. Pero no se limitó a exponer arte de 
vanguardia: aprendió de él y aplicó lo aprendido a su propia obra como fo- 
tógrafo, y produjo asi infinidad de imágenes en las que el tono, la forma 
plana, el espacio, la textura y el diseño interactúan de diversas, hermosas y 
fascinantes maneras. Para los pequeños, resulta especialmente útil observar 
ejemplos de la obra de Stieglitz (o de la de otros fotógrafos y fotógrafas), 
que muestran la vastísima gama de variaciones, contrastes y fronteras tona- 
les que son posibles en ese medio: por ejemplo, Mirando hacia el norte... NY, 
Avenida de árboles, Desde mi ventana: Nueva York, y Lago George, más 
tarde: veleta sobre casita de madera (véase el apéndice 5). 


El tono en el arte gráfico: M.C. Escher 

El artista holandés Maurits (M.C.) Escher (1898-1972) trabajó sobre 
todo en el terreno de las artes gráficas (es decir, utilizando medios en los que 
se producen obras por medio de uno u otro método de impresión o estam- 
pación) y la mayor parte de su obra es monocroma. Su fama está segura- 
mente cimentada, más que nada, en su ingenioso uso del espacio, las formas 
planas y las ilusiones ópticas, y la mayoría de niños y niñas encuentran fas- 
cinantes estos aspectos de su obra (p. 260). Mucho puede aprenderse tam- 
bién del tono y de cómo lo percibimos fijandonos en cómo Escher obtiene y 
utiliza gradaciones y valores tonales intermedios recurriendo a diferentes 
técnicas de impresión. Sus xilografías, como Sueño y Desarrollo 1 (véase el 
apéndice 5), son literalmente en blanco y negro, con fronteras nítidas y sin 
grises intermedios. A simple vista, sin embargo (y, sobre todo, cuando ob- 
serva desde cierta distancia), el espectador puede no ser consciente de ello, 
porque Escher crea la apariencia de una gama completa de valores tonales 
gracias a su habilidoso manejo del punto y la línea. 

En buena parte de su obra posterior, Escher usó la litografía, que per- 
mite obtener una gama completa de tonos con cualquier clase de frontera 
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entre ellos: desde los filos nitidos hasta las gradaciones suaves, La litografía es 
un método de impresión o grabado en que el artista dibuja su diseño sobre una 
superficie lisa de piedra, metal o plástico con una cera grasa o una tinta es- 
pecial. El dibujo es tratado luego de tal manera que la tinta se agarra úni- 
camente a las marcas que se han dibujado. Cuando se imprime o graba la 
superficie tintada se reproduce el dibujo original al revés. Una de las lito- 
grafias más interesantes de Escher es Tres mundos (véase el apéndice 5), en la 
que usa el tono y otras claves de profundidad (p. 174) para producir una 
asombrosa ilusión de espacio. Especial mención merece el modo en que los 
grises intermedios y las gradaciones suaves hacen que la imagen del pez pa- 
rezca hundirse, al tiempo que los altos valores y los bordes marcados de las 
formas de las hojas se combinan con su superposición sobre el agua para dar 
la impresión de que flotan (hacia arriba y hacia delante) sobre una superfi- 
cie, hacia el espectador (véanse también las imágenes en color; imagen 38b-d). 
El «tercer mundo» del título viene sugerido por los reflejos de los árboles, en 
siluetas negras marcadas, como si se alzaran hacia el aire. 


Nitidez y contraste en la pintura retratista: el claroscuro 

En los cuadros, como en los edificios y en el entorno general, los con- 
trastes tonales elevados y las sombras profundas producen un efecto de gran 
dramatismo y una ilusión más intensa de forma tridimensional. Cabe desta- 
car también que las formas planas con contornos nítidos parecen flotar hacia 
delante desde un fondo contrastante (imagen 386-d), lo que genera una ilu- 
sión de profundidad. Estos efectos tonales sacan partido de las percepciones 
humanas de los contrastes, que son siempre más extremas de lo que éstos re- 
almente son (p. 72; imágenes 18 y 19). Tales efectos fueron usados profusa- 
mente en la pintura europea entre los siglos xv y XIX para potenciar la ilusión 
de espacio experimentada por una persona que contempla la superficie plana 
de una imagen, y son usados aún hoy en día en algunas ocasiones. Con tal 
fin, a partir de finales del siglo xvi fue habitual el uso de la iluminación y el 
contraste exagerados en lo que se dio en llamar el chiaroscuro (o claroscu- 
ro), que se convirtió en un término convencional en la crítica artística de ese 
estilo de composición y pintura. Aunque el claroscuro se empleó en múlti- 
ples tipos de pintura, se puede aprender mucho de sus efectos fijandonos en 
los retratos, medio en el que dicho estilo tuvo sus origenes. 

El contraste tonal fuerte se usó ya en algunas pinturas de los primeros 
momentos y, en ese sentido, es interesante comparar dos retratos (véase el 
apéndice 5): El hombre del turbante rojo, de Jan van Eyck (fallecido en 1441), 
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y El dux Leonardo Loredan, de Giovanni Bellini (fallecido en 1536) (véase 
también la p. 133). En el retrato de Van Eyck, el fuerte contraste tonal entre 
el rostro y el fondo hace que la cara destaque, lo que contribuye a dotar al 
retrato de presencia y al espectador de la ilusión de que ese rostro podría 
empezar a hablar en cualquier momento. En el de Bellini, aun cuando exis- 
te un contraste entre colores cálidos y frios, el contraste tonal entre cara y 
fondo es mucho menor (y el retrato parece, así, más monótono y decorati- 
vo), porque el autor pretendía transmitir la felicidad de la juventud y la be- 
lleza, y no el dramatismo más sombrio de la edad y la experiencia. 

El contraste tonal que hace que el rostro destaque en los retratos en 
claroscuro puede funcionar también cuando el contraste es a la inversa. Ese 
efecto fue utilizado por Salvator Rosa (1615-1673) para crear una sensación 
de teatralidad en su Autorretrato, y por Joseph Turner (1775-1851) en El Te- 
merario remolcado a dique seco (en ambos casos, véase el apéndice 5), aun 
tratándose de pinturas de carácter muy diferente, 


Seurat: manipulación del contraste para producir 

una ilusión de profundidad 

El claroscuro ayuda a proporcionar una ilusión de profundidad y una 
sensación de emoción mediante la imitación y la exageración de los efectos 
lumínicos que normalmente vemos en el mundo que nos rodea. Algunos ar- 
tistas, sin embargo, han creado ilusiones de profundidad usando contrastes 
tonales que nunca vemos en la realidad, Uno de los más habilidosos en ese 
sentido fue Seurat, de cuya obra también se habla en las pp. 99-101 y 229, 
En su primer gran cuadro, Baño en Asniéres [véase el apéndice 5), Seurat se 
propuso transmitir la sensación de un día muy caluroso y ocioso, y, al mismo 
tiempo, el frescor del río. Para conseguirlo, no podía permitirse el lujo de ge- 
nerar ni la más mínima impresión de tensión, por lo que tuvo que atenuar 
las sombras: los Únicos tonos de valor muy bajo son la ropa, un sombrero y 
el cabello de una de las figuras. 

Para suscitar una ilusión de profundidad, Seurat creó contrastes de 
tono entre las figuras y su fondo. En el caso de la figura con ropa de calle 
que aparece tumbada sobre la hierba en primer plano, esto no fue proble- 
ma, porque está vestida de blanco y negro. Pero para dar a los bañistas una 
apariencia más tridimensional, el autor tuvo que manipular el fondo dando 
a las figuras unos halos de tono en diversos valores altos de azul, suave- 
mente gradados hasta llegar al tono general del río, por lo que el color es 
más oscuro a un lado de cada figura y más claro al otro. Seurat ya había 
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usado este ingenioso sistema en sus bocetos monocromos iniciales prepara- 
torios del cuadro definitivo, lo que da muestras de lo concienzudamente que 
preparaba sus métodos técnicos. Pero, aun siendo eficaz, este recurso 
se presta a ser tachado de excesivamente obvio, por lo que, cuando Seurat 
empleó nuevamente el tono de forma similar en muchos de sus cuadros pos- 
teriores, como, por ejemplo, en Le Bec du Hoc, Grandcamp, de 1885 (véase 
el apéndice 5), lo aplicó con bastante más sutileza, 


Tono y color: fauvismo y cubismo 

A veces, trabajar con el tono, sin apenas color (o sin ninguno en abso- 
luto), puede resultar tan significativo para el desarrollo del arte como el uso 
de una gama cromática completa. Entre 1905 y 1910, artistas afincados en 
Francia desarrollaron dos tipos muy distintos de pintura. Estos estilos, aun- 
que efímeros en si mismos, tuvieron un efecto significativo en el arte del 
resto del siglo xx. El primero de ellos, conocido como fauvismo, exploró el 
uso de colores vivos en cuadros que fueron mucho más enérgicos en térmi- 
nos cromáticos que todos sus posibles precedentes (véanse las pp. 116-120). 

El segundo movimiento, conocido como cubismo, fue desarrollado con- 
juntamente por Pablo Picasso (1881-1973) y Georges Braque (1882-1963), 
inventores de un nuevo modo de representar formas tridimensionales sobre 
superficies planas (bidimensionales). Su idea consistió en tratar de mostrar 
en un solo cuadro el aspecto de un objeto desde diferentes puntos de vista 
al mismo tiempo. Aunque ambos pintores habían empleado con anterioridad 
una amplia gama de colores en su obra (Braque había sido una de «les Fau- 
ves», las fieras salvajes, véase la p. 116), esta técnica los llevó a concentrar- 
se en la forma (bidimensional y tridimensional), en la luz y en la sombra 
hasta tal extremo que el color se volvió irrelevante. Ambos pintores aban- 
donaron los colores vivos y, durante unos cuantos años, trabajaron casi ex- 
clusivamente con el tono, usando sólo marrones y verdes apagados, además 
del negro, el blanco y diversos grises. Sólo cuando se libraron de la comple- 
jidad del color, pudieron sacar a relucir rostros, bordes, ángulos y esquinas 
con suficiente claridad en términos de luz, sombra y gradación tonal. 

Entre las pinturas cubistas tempranas más fáciles de entender están 
Violín y paleta y Violín y jarra, de Braque, así como Desnudo sentado y La 
señora del sombrero negro, de Picasso (véanse referencias de todas estas 
obras en el apéndice 5). Sólo tras lograr dominar por fin esta revolucionaria 
manera de ver y representar objetos, volvieron Braque y Picasso a utilizar 
colores vivos en su pintura. 
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Mezclar y controlar el color 


El color es el elemento visual al que las personas reaccionamos con mayor 
intensidad e inmediatez, y por el que sentimos preferencias y desagrados más 
definidos. El color es sumamente significativo en nuestras vidas y constituye 
el tema de numerosas investigaciones en ciencia, tecnología, industria y mar- 
keting, así como en historia del arte (Zelanski y Fisher, 1989). Es un tema vasto 
y complejo, y existe abundante literatura sobre la naturaleza del color, sobre 
cómo lo percibimos y cómo nos afecta, pero quedan aún muchos aspectos del 
color que no se han comprendido del todo. En cualquier caso, para ayudar a 
que los niños y las niñas entiendan y empleen el color eficazmente, no es ne- 
cesaria ninguna complicada teoría. Bastan unos pocos principios básicos acom- 
pañados de observación y experimentación de primera mano. 

Se puede desarrollar un conocimiento operativo fundamental del color y de 
su papel en el arte en tres fases, La primera, abordada en este capitulo, consiste 
en aprender el lenguaje del color junto con algunos de los métodos mediante los 
que se puede variar y controlar, a fin de que sepamos comunicarnos con claridad 
al hablar de él y logremos obtener los colores realmente deseados. La segunda 
fase (en el capítulo 6) consiste en investigar la percepción del color y nuestra ma- 
nera de verlo bajo diferentes circunstancias. La tercera (en el capitulo 7) consiste 
en observar (y experimentar con) nuestras propias respuestas a los colores: cómo 
nos afecta cada uno de ellos por separado o agrupados de formas diversas. 


El concepto de color 


El color es una propiedad de los objetos y los materiales que incide en 
la apariencia que percibimos de ellos al verlos. Es una propiedad compleja 
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porque, a diferencia del tono, tiene que ver no sólo con la cantidad de luz 
que vemos y con lo oscuro o lo claro que el objeto en cuestión parece ser, 
sino también con la cualidad de esa luz. Por ejemplo, unos mismos bloques 
de color del mismo grado de luminosidad o valor tonal pueden parecer muy 
distintos unos de otros (imagen en color 4). 


Observar el color con un CD o una lámina de difracción 

Un buen comienzo para investigar el color es observar un disco compacto o un pe- 
dazo de lámina con efecto óptico de difracción (un holograma, por ejemplo) a plena 
luz del día, pero no bajo los rayos directos del sol. Sostengan el disco o la lámina ho- 
rizontalmente para que puedan contemplarla desde un ángulo oblicuo e inclínenla len- 
tamente. Podrá apreciarse un espectro de colores del arco iris sobre la superficie lisa 
del disco o de la lámina; el color reflejado desde cada punto de esas superficies irá 


cambiando a medida que vayan inclinando el objeto. Las diferentes cualidades (longi- 
tudes de onda) de la luz que a nuestra vista adquieren el aspecto de bandas de color 
están siempre presentes en la luz diurna, aunque normalmente no podamos distin- 
guirlas. Lo que hacen tanto el CD como la lámina es reflejar las diferentes partes de la 
luz diurna en ángulos ligeramente diferenciados para que podamos verlas por separa- 
do, en forma de gama de colores. 


Luces y objetos con color 

Vemos las cosas cuando la luz que viaja desde ellas se introduce en 
nuestros ojos y es allí enfocada hasta convertirse en una imagen. Algunas de 
las cosas que vemos son fuentes de luz, como es el caso del sol, las lámpa- 
ras eléctricas, las llamas, las televisiones y las pantallas de ordenador, que 
emiten energía lumínica. La mayoría de los demás objetos que vemos -como 
la Luna, las casas, los árboles, las personas, la pintura y el papel- no emiten 
luz, sino que la reflejan. Las únicas fuentes de luz que los niños probable- 
mente usarán en sus trabajos artísticos son los monitores de ordenador 
(p. 96). Todos los demás materiales (pinturas, papeles, lápices de colores, las 
tintas y los tintes) son reflectores de la luz. Podemos ver objetos que no 
son fuentes de luz únicamente porque la luz se refleja desde ellos hacia 
nuestros ojos. Puede que los niños crean que la reflexión tiene lugar sola- 
mente desde superficies de carácter especular, pero los objetos comunes sin 
superficies brillantes también reflejan la luz: gracias a eso los vemos. 

Los discos compactos y las láminas de difracción no están coloreados; 
vemos la luz coloreada reflejada en ellos sólo cuando los contemplamos 
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desde determinados ángulos. Los objetos y los materiales que si tienen color, 
como los libros, las imágenes pintadas y las prendas de ropa, son diferentes: 
parecen tener color vistos desde cualquier ángulo, aun cuando puedan dar 
la impresión de cambiar de color bajo ciertas circunstancias (pp. 103-104). 
A diferencia de un CD, tienen, por asi decirlo, color por si mismos: tener 
color es una de sus propiedades. 


Por qué tienen color los objetos y los materiales 

A la luz del día, una hoja blanca de papel refleja todas las partes 
del espectro por igual; de ahi que su apariencia sea blanca. Podemos ha- 
cernos una idea de por qué algunos objetos y materiales tienen color 
haciendo marcas sobre un papel. Si se hace una marca con un lápiz 
común de mina de grafito, esa marca refleja menos luz que el papel en 
el que se ha escrito, por lo que aquélla es más oscura y tiene un valor 
tonal más bajo (pp. 67-68). La luz no reflejada por la marca es absorbi- 
da por ésta, pero no tiene color, sino que es gris, lo que significa que 
todas las partes continúan estando reflejadas por igual por la franja 
marcada en el papel. 

Cuando se hace una marca de color con pintura, lápiz de color o tinta 
sobre un papel blanco, el cambio de apariencia es diferente en cada caso. 
Sea cual sea el color de la marca, siempre es más oscuro que el papel (a 
menos que se utilice una pintura fluorescente especial), por lo que también 
en ese caso la marca refleja menos luz y absorbe una parte. Pero aquí, sin 
embargo, la reflexión y la absorción varían a lo largo del espectro: no todos 
los colores se reflejan en un mismo grado. 

Es importante comprender que todos los materiales y objetos con 
color reflejan todas las partes del espectro y, por consiguiente, todos los co- 
lores en mayor o menor medida, pero que lo hacen de forma desigual. El 
color que una determinada marca sobre el papel parece tener para noso- 
tros depende de qué parte (o partes) del espectro refleja con mayor inten- 
sidad. Ningún objeto o material es de un color puro: ninguno refleja un 
único color en exclusiva. Por ejemplo, una pintura verde o un objeto 
como una hoja verde absorben la mayor parte de la luz roja, azul y violeta 
que recae sobre ellos, y reflejan también algo de naranja, mucho amarillo y 
aún más verde: de ahi que parezcan verdes a nuestra vista. La mayoría de 
objetos naranjas, por el contrario, reflejan mucho rojo y algo de amarillo, 
así como el naranja, pero absorben considerablemente el verde, el azul y 
el violeta. 
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El espectro y el circulo cromático la 

Aunque el espectro que observamos en la superficie de los discos com- 
pactos es un buen punto de partida a la hora de investigar el color, su uti- 
lidad en arte es limitada porque no incluye la gama de colores vivos 
(naturales y artificiales) que resultan cuando los materiales reflejan muy in- 
tensamente tanto el rojo como el violeta, Si enrollamos el espectro juntan- 
do sus extremos para formar un círculo, colores como el púrpura, podemos 
incluir en él colores como el guinda y el magenta en su posición natural, 
entre el rojo y el violeta, completando así una disposición conocida general- 
mente con el nombre de círculo cromático (imágenes en color 1 y 2). Ordenar 
los colores de ese modo tiene la ventaja adicional de que nos ayuda a agru- 
parlos y relacionarlos de diferentes formas (pp. 86-89, 106-107 y 124-1 28). 


Describir los colores: tono o matiz, saturación 

y luminosidad o valor l l 

Para comunicarnos con claridad en materia de colores necesitamos un 
modo comúnmente aceptado de describirlos. Una forma sencilla y efectiva 
de ayudar a que niños y niñas se comuniquen bien en cuestión de colores es 
adoptando una versión modificada del sistema ideado por el pintor y profe- 
sor de arte colorista norteamericano A.H. Munsell, en el que cada color se 
clasifica y se describe en términos de tres propiedades, conocidas como tono 
o matiz, saturación y luminosidad o valor. 

El tono describe qué color es: en el caso de los colores vivos, sería lo 
que determinaria el lugar del circulo cromático que le corresponde. Nor- 
malmente, seis son los tonos básicos que se identifican por separado, que 
coinciden con los seis colores que la mayoría de personas distinguen en un 
arco iris o un espectro de la luz visible: rojo, naranja, amarillo, verde, azul y 
violeta. Se pueden precisar más las descripciones exactas de colores concre- 
tos modificando esos términos básicos de manera que incluyan toda una 
gama de matices adicionales en los diversos tramos del circulo cromático: 
por ejemplo, el amarillo-verde, el azul-verde, el azul-violeta, el rojo-violeta, 
el rojo-naranja y el amarillo-naranja, que podríamos abreviar como AmVe, 
AzVe, AzVi, RVi, RN y AmN (véase la imagen en color 2). Las variantes del 
rojo, el azul y el amarillo tienen especial importancia a la hora de compren- 
der la mezcla de colores y se analizan en las pp. 86-90. 

La saturación mide lo intenso o vivo que es un color. Los circulos cro- 
máticos se forman usando los matices más vivos € intensos (de saturación 
elevada) que pueden obtenerse con el medio dado con el que se componen. 
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Las imágenes en color 1 y 2, por ejemplo, han sido creadas utilizando tém- 
pera escolar (véase el apéndice 1). Pueden obtenerse tonos matices más 
vivos aún que éstos, pero sólo con pinturas que son más difíciles de usar (y 
mucho más caras, también). En el extremo opuesto de la escala de satura- 
ción están el negro, el blanco y los diversos tonos de gris, cuya saturación es 
cero: no tienen color ninguno, sólo valor (véase a continuación y la p. 65). 

El uso de saturación baja y/o elevada como terminología con la que des- 
cribir los colores es preciso, inequívoco y técnicamente correcto, pero, aun 
así, puede que no sea de gran ayuda en la docencia y el aprendizaje. A la hora 
de hablar de colores y de reflexionar sobre ellos, a los niños y las niñas tal vez 
les resulte más fácil emplear términos como «intenso» y «vivo», o «pálido» y 
«apagado», Estos términos sustitutivos son útiles, pero deberian utilizarse con 
cautela. También deberían evitarse términos como «brillante» y «luminoso», 
pues podrian confundirse con otros, como «claro», que sí pueden ser emplea- 
dos con mayor propiedad para referirse a colores de elevado valor tonal o lu- 
minosidad (véase la p. 65). Experimentar y entender diferentes modos de 
reducir la saturación de los tonos es una parte importante del aprendizaje de 
la mezcla controlada de colores (pp. 86-90 y 93-95). 

La tercera propiedad que define un color es su luminosidad o valor, 
que es un indicador de la cantidad de luz que refleja en total y que, por 
tanto, guarda estrecha relación con el tono (p. 65). La luminosidad se mide 
habitualmente comparando los colores con una «escala de grises» de once 
puntos, en la que el negro tiene valor O, el blanco tiene valor 10, y los va- 
lores del 1 al 9 son tonos cada vez más pálidos de un gris neutro (imagen 
en color 4). Con el alumnado de menor edad, sobre todo, puede ser útil re- 
ferirse simplemente a colores más oscuros y más claros, en vez de valores 
más altos o más bajos, pero cuando los niños y las niñas de más edad quie- 
ran mezclar y emparejar colores con precisión, tal vez ayude la compara- 
ción de éstos con una escala de grises. No obstante, desde los comienzos de 
su aprendizaje con el color, deberíamos ayudar a los niños a observar y a 
percatarse de que los colores (incluso los más vivos) tienen diferente grado 
de luminosidad: los amarillos son los más claros (los de mayor luminosidad) 
y algunos azules y el violeta son los más oscuros (los de menor luminosi- 
dad. Estas diferencias afectan en gran medida a las interacciones entre co- 
lores y, por consiguiente, al modo de utilizarlos. En la imagen en color 4 se 
muestran los valores de nueve de los tonos de la imagen en color 2: cada 
uno de ellos está colocado en el nivel de valor que les corresponde en com- 
paración con la escala de grises de la izquierda. 
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Relacionar el color con los demás elementos visuales 

La relación más evidente es la existente entre color y tono (capítulo 4), 
ya que el color es, en el fondo, una extensión del tono, al que se le añaden 
las propiedades del matiz y la saturación. Una fotografía en color puede de- 
cirnos más que una en blanco en negro sobre un mismo tema, pero la in- 
formación básica presente en ambas será la misma. El color tiene conexiones 
con todos los demás elementos visuales, porque su uso cambia la apariencia 
de cualquier trabajo artístico y, probablemente, modificará también nuestra 
reacción al mismo. 

La relación entre el color y la forma plana (capítulo 8) no es tan obvia. 
Ambos elementos están inseparablemente ligados porque el color no existe 
de manera aislada. La luz de color y las sombras crean formas sobre las su- 
perficies, y los objetos de color tienen su propia forma (plana o tridimensio- 
nal). Aunque la forma no ocupa un primer plano de los comentarios sobre el 
color incluidos aqui y en los capítulos 6 y 7, más adelante resultará eviden- 
te que las formas y los límites (o fronteras) tienen un efecto profundo sobre 
nuestra percepción de los colores y sobre nuestra respuesta a ellos. 

Las relaciones entre el color y los diseños son particularmente sutiles y sig- 
nificativas, porque buena parte de la creación de estos últimos depende no sólo 
de los efectos que resultan de la variedad de colores y formas, sino también de 
cómo interactúan estos últimos cuando son observados desde diferentes dis- 
tancias. Éstas cuestiones serán tratadas más a fondo en los capitulos 7 y 12. 


La mezcla de colores 


Recorriendo con ia mirada un aula en la que los niños y las niñas hayan 
estado usando el color imaginativamente es probable que percibamos un 
gran número de colores distintos, muchos más de los inicialmente disponi- 
bles en cualesquiera medios que hayan empleado para crearlos (véanse, por 
ejemplo, las imágenes en color 9-12). En la mayoria de medios, la gama de 
colores disponibles puede ampliarse considerablemente mediante la mezcla. 
Para que sea efectiva, la mezcla de colores debe permitir a los pequeños ob- 
tener los colores que desean en cada momento, pero eso sólo se conseguirá 
a través de la experiencia y la experimentación de primera mano, basada en 
el conocimiento de cómo funciona la mezcla cromática. Todos los experi- 
mentos con mezcla de colores que se comentan aquí pueden ser realizados 
empleando témpera escolar ya preparada y lista para usar. 
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Mezcla sustractiva de colores 

En el siglo xvin, los pintores descubrieron que se podía obtener una am- 
plia gama de colores mezclando tres tonos o matices: el amarillo, el rojo y el 
azul. Como esos matices no podían crearse a partir de mezclas previas, se los 
llamó, en un principio, primitivos, y más adelante, se les dio el nombre que 
aún tienen hoy en día: colores primarios. Los pioneros en la investigación 
del color creyeron que todos los tonos podían obtenerse mezclando esos tres 
primarios, pero eso no es cierto. Para obtener siquiera una gama moderada- 
mente amplia de colores con un una saturación bastante elevada, necesita- 
mos seleccionar nuestros primarios con detenimiento. 


En busca de colores primarios 

Los niños pueden descubrir una pista sobre qué tonos usar fijándose en el margen 
central de un periódico en color. Alli aparecen impresos puntos o cuadrados de color 
para ayudar a la impresora a mantener las imágenes en color en el lugar exactamente 
correcto. Además del negro, hay tres tonos primarios: un amarillo limón etiquetado 


como Y, un rojo violáceo conocido como magenta (M) y un azul verdoso llamado cian 
(Q. Se pueden mezclar pinturas de tonos similares a éstos para producir un circulo cro- 
mático como el que se muestra en la imagen en color 1. En el apéndice 1 se facilitan 
detalles sobre las pinturas empleadas en la confección de las imágenes en color 1-8. 


Mezcla controlada 

Cuando se mezclan colores, el proceso puede controlarse con mucha mayor efica- 
cia si el tono más oscuro se añade por encima del claro, y no al revés. El cian añadido 
al amarillo limón produce verdes; el magenta añadido al amarillo limón produce na- 
ranjas; el magenta añadido al cian produce púrpuras o violetas. Como sucede cuando 
se añade negro al blanco para crear grises, basta con una cantidad muy reducida del 
color más oscuro para modificar significativamente el tono más claro. Pero si la mez- 
cla se va llevando a cabo progresivamente, la cantidad de color oscuro añadida habrá 
de doblarse a cada paso para generar decrementos aparentemente iguales de valor en 
la serie cromática. Es lo que se conoce como el efecto Weber-Fechner (p. 72; imagen 
18). El color más claro sólo debe añadirse al más oscuro para hacer un pequeño ajus- 
te o si se necesita un tono próximo al más oscuro de los dos primarios, como un vio- 
leta muy azulado, un azul ligeramente verdoso o un naranja muy rojizo, 
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La mezcla de pinturas, tintes y pigmentos hace aparecer colores que no 
pueden verse en los materiales sin mezclar. Esto sólo es posible porque cual- 
quier material de color, por puro que pueda parecernos su tono cromático, 
refleja cantidades significativas de otros colores que no percibimos. Asi, por 
ejemplo, el azul cian absorbe muy intensamente el amarillo, el naranja y el 
rojo, pero refleja una gran cantidad de verde y algo de violeta, además del 
azul. El amarillo limón absorbe considerablemente el azul y el violeta, así 
como parte del rojo, pero junto con el amarillo refleja también mucho verde 
y naranja, además de una parte del rojo (imagen 21a). Cuando se mezclan el 
cian y el amarillo limón, la luz amarilla es absorbida por el pigmento azul y 
la luz azul es absorbida por el amarillo, de manera que el azul y el amarillo 
se anulan mutuamente en la práctica. La mezcla resultante es de apariencia 
verde, pues es el único color que ambos pigmentos reflejan con intensidad 
(imagen 21a). Siguiendo mecanismos similares, el magenta y el amarillo 
limón producen el naranja, y el magenta y el cian generan un violeta pur- 
púreo (imagen 21b, imagen 21d). 


imagen 21. Mezcla de matices secundarios. Cada mezcla refleja el matiz que ninguno de 
los primarios mezclados absorbe intensamente: ése es el color resultante que aparece 


o: verde de mezcla b: naranja de mezcla cœ violeta de mezcla 
rojo | jt | | a rojo rojo | ) | l 
naranja jananje| naranja naranja naranja marpnija i|! 
amarillo — apiarill: maril amarillo anamh i| h il ll 
verde verde verde | Jili | 0 l verde 
e = niuri Hal) NU az 
I ¡aleta violeta | i | violeta violeta violeta 
amarillo + cian amarillo + magenta magenta + cian 
producen apariencia producen apariencia producen apariencia 
verde naranja violeta 
A color absorbido intensamente color absorbido débilmente 


Al producirse mediante la absorción (y, por consiguiente, la anulación 
mutua) de algunos colores, esta forma de mezcla cromática es conocida 
como mezcla sustractiva. Los principios de la mezcla sustractiva son los mis- 


| 88 


mos para todos los medios de color que usan niños y niñas -los lápices de 
colores, las ceras, las tizas pastel, las tintas y los rotuladores- aunque con al- 
gunos es más difícil obtener una mezcla exitosa (véase más abajo). La mez- 
cla de colores en la impresión en color (incluyendo la de las impresoras 
informáticas), que emplea tres tonos primarios más el negro, es también sus- 
tractiva, aunque los colores se mezclan de formas diferentes. Los monitores 
de ordenador son fuentes (que no reflectores) de luz, por lo que su mezcla de 
colores es de un tipo distinto (pp. 95-96). 


Tonos o matices secundarios y terciarios 

Los colores creados a partir de la mezcla de dos tonos primarios se co- 
nocen como secundarios. En la imagen en color 1, los primarios han sido 
mezclados en proporciones variables para producir una gama diversa de se- 
cundarios: tres verdes, tres naranjas y tres púrpuras-violetas. En condiciones 
ideales, los secundarios no son menos vivos que los primarios de cuya mez- 
cla han surgido, y si lo son, pueden ser necesarios más primarios, incluso 
otros diferentes, 

Color terciario es aquél en el que se mezclan tres primarios. Entre los 
terciarios típicos se encuentran los marrones, los verdes oliva, los caquis y 
numerosas variedades de gris, algunas de las cuales se han empleado en las 
imágenes en color 106 y 11b. A diferencia de los secundarios, los colores ter- 
ciarios tienen una saturación más baja (son más apagados y menos vivos) 
que los primarios o los secundarios de cuya mezcla se obtienen, pero, al 
mismo tiempo, resultan visualmente sutiles y más discretos; de ahí que sea 
tan útil tener la habilidad de mezclarlos de forma controlada (pp. 111-113). 
En algunos manuales sobre arte, los tonos secundarios intermedios, como el 
amarillo-verde o el azul-violeta, siguen siendo denominados colores tercia- 
rios, pero este uso inapropiado del término es tan incorrecto como poco útil. 


Mezclar colores terciarios 

Hay dos maneras principales de mezclar colores terciarios. Los niños y las niñas pue- 
den aprender mucho probando ambas, usando cantidades bastante pequeñas de pin- 
tura para empezar y pintando muestras sobre la marcha. La primera de esas maneras 


consiste en mezclar dos colores secundarios cualesquiera: verde con naranja, naranja 
con violeta y verde con violeta. La segunda manera consiste en tomar cualquier tono 
y mezclarlo con cantidades crecientes del tono opuesto en el círculo cromático. Si se 
sigue cualquiera de esos métodos por fases graduales, se produce toda una gama de 


colores que se van volviendo cada vez más apagados a medida que se anula el primer 
tono, y que vuelven a adquirir viveza cuando el segundo tono acaba por dominar la 
mezcla. Incluso a partir de los tonos de un circulo cromático simple como el de la ima- 
gen en color 1 es posible producir cientos de colores sutilmente variables. Siempre que 
los pequeños sepan qué dos colores han mezclado, los resultados podrán reproducirse 
normalmente con bastante exactitud, 


Mezcla de tres colores primarios y de seis colores primarios 


Observar los resultados de la mezcla de tres colores primarios 

Tal como muestra la imagen en color 1, los tres colores primarios amarillo limón, 
cian y magenta pueden mezclarse entre sí para producir una amplisima gama de tonos 
o matices, pero no una gama completa de todos los posibles. Los verdes son buenos y 
los naranjas, aceptables, aunque bastante apagados y amarronados. Los púrpuras- 
violetas son también bastante apagados, especialmente hacia el extremo azul de su 
gama. El problema principal, sin embargo, es que no hay ningún rojo escarlata vivo y 
que el único azul vivo (cian) tiene un fuerte tinte verdoso. Todas estas dificultades pue- 
den resolverse usando tonos primarios adicionales como base de la mezcla cromática. 


Seleccionar tonos primarios 

Dos tonos primarios pueden producir un secundario vivo (de saturación elevada) 
sólo si ambos reflejan mucho ese color. Por ejemplo, tanto el amarillo limón como el 
cian reflejan intensamente el verde: por eso, producen verdes vivos al mezclarse y tie- 
nen una tendencia sesgada hacia el verde en general. Para crear naranjas y violetas tan 
vivos como sea posible tenemos que seleccionar primarios que estén sesgados el uno 
hacia el otro y hacia el color que estamos tratando de obtener con la mezcla. El ma- 
genta está sesgado hacia el violeta, pero el cian lo está hacia el verde, por lo que para 
obtener mezclas de violetas vivos necesitamos un azul que esté segado hacia el viole- 
ta, un tono que se conoce habitualmente como ultramarino. Ni el magenta ni el ama- 
rillo limón están sesgados hacia el naranja, así que para obtener mezclas de naranjas 
vivos necesitamos un rojo escarlata y un amarillo ligeramente anaranjado. 


Al seleccionar los tonos primarios que utilizarán los niños y las niñas, es 
imprescindible conocer cuál es su sesgo cromático y probar colores desco- 
nocidos mezclándolos si su sesgo no nos resulta evidente. Si no lo hacemos 
así, es muy posible que los colores resultantes de la mezcla sean sosos y de- 
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cepcionantes. Además de referirnos a los tonos primarios por su nombre, es 
también útil etiquetarlos de tal modo que se indique su sesgo. Esto es algo 
que puede hacerse escribiendo el sesgo entre corchetes; así pues, el amari- 
llo limón, con su sesgo hacia el verde, sería etiquetado como Amlvel. 


Observar el sesgo cromático 

Los niños necesitan observar las diferencias entre pares de colores primarios para 
ver su sesgo cromático. Para construir tres conjuntos de tonos secundarios vivos, ne- 
cesitamos seis primarios: R[n] (escarlata), R[vil (magenta), Az[vi] (ultramarino), Az[ve] 
(cian), Am[ve] (amarillo limón) y Amín] (amarillo anaranjado). Tanto éstos como la 
variedad de secundarios que producen al mezclarse entre sí se muestran en el circulo 


cromático de la imagen en color 2, que pone de manifiesto cómo el escarlata y el ul- 
tramarino no sólo nos permiten obtener mediante mezcla una gama completa de se- 
cundarios vivos, sino que también cubren la necesidad de rojos y azules que se echaban 
en falta en el círculo de tres colores primarios (imagen en color 1). Las pequeñas áreas 
de color que rodean el exterior de la imagen en color 2 muestran la posición comple- 
mentaria de cada tono (pp. 108-109). 


Emparejar tonos primarios 


El sistema de seis primarios puede emplearse con cualquier medio de color y, una 
vez bien entendido, puede ayudar a los niños y las niñas a mezclar eficazmente colo- 
res en cualquier ámbito del trabajo artístico. Sólo cuenta con un problema potencial: 
para obtener secundarios vivos, de saturación elevada, resulta esencial seleccionar y 
mezclar los pares correctos de primarios, Esto es algo que se puede investigar en cola- 
boración, por parejas de niños o niñas que mezclen dos primarios para confeccionar 
una serie progresiva de colores secundarios y que luego compartan sus resultados. 
Ejemplos de tales resultados aparecen en la imagen en color 3, en la que se mues- 
tran seis mezclas cromáticas en tres pares de columnas verticales. En cada columna, los 
colores primarios son los que figuran en el extremo superior y en el inferior, y entre 
ellos hay tres secundarios obtenidos a partir de la mezcla de aquellos dos. Por ejemplo, 
en la columna 1, los primarios son el amarillo limón y el azul cian. En la primera co- 
lumna de cada par (columnas 1, 3 y 5), la mezcla está hecha usando primarios sesga- 
dos el uno hacia el otro y hacia el matiz secundario, como en fa imagen en color 2: 
Amlve] + Azlve] (amarillo limón + cian), Am[n] + Rin] (amarillo anaranjado + escarla- 
ta), y Rivi] + Az[vi] (magenta + ultramarino). En la segunda columna de cada par (las 


2, 4 y 6), los primarios están sesgados en sentido mutuamente opuesto entre sí: Am[n] 
+ Azlvi] (amarillo anaranjado + ultramarino), Am[ve] + Rivi] (amarillo limón + magen- 
ta), y R[n] + Azlve] (escarlata + cian). La comparación entre esos pares de columnas de 
color muestra que la mezcla de primarios sesgados en sentido mutuamente opuesto 
entre sí da lugar a secundarios menos vivos y, en ocasiones, inesperados, 


Este efecto puede explicarse usando el principio de la mezcla sustrac- 
tiva de colores. Por ejemplo, ni el amarillo anaranjado ni el ultramarino re- 
flejan mucho el verde, por lo que, cuando los mezclamos para que el 
amarillo y el azul se anulen mutuamente, lo que resulta es una mezcla gri- 
sácea apagada y oscura, apenas matizada de verde. Los colores apagados ob- 
tenidos de la mezcla de primarios opuestos pueden ser muy útiles, sin duda, 
pero lo principal que cabe aprender de este experimento es la importancia 
de seleccionar y emparejar tonos primarios de forma correcta si los que se 
necesitan son unos secundarios de saturación elevada. 


Mezclar colores en materiales distintos de la pintura 

Los dos principales medios de color distintos de la pintura que es pro- 
bable que los niños y las niñas usen son ciertas soluciones de tintes (las tin- 
tas y los rotuladores) y las barras sólidas (los lápices de colores, las ceras y 
las tizas pastel), materiales todos ellos que pueden mezclarse superponien- 
do una capa de color sobre otra. Los principios de la mezcla cromática usando 
pinturas son igualmente aplicables a estos otros medios, pero el rendimien- 
to de algunos de ellos puede verse significativamente afectado por el orden 
en que se apliquen los colores. 


Rotuladores y tintas 

Las capas de color son transparentes, por lo que el orden en el que se 
apliquen los diferentes tonos o matices suele importar poco de cara al as- 
pecto final de la mezcla. Ahora bien, es probable que se consigan mejores 
resultados si se deja que la primera capa seque por completo antes de su- 
perponerle la segunda. 


Lápices de colores y ceras 

La transparencia de las capas de color es variable, pero si se aplica la 
primera con fuerza, la segunda no se repartirá uniformemente sobre aqué- 
lla. Las mezclas de color mejores y más igualadas se obtienen normalmente 
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poniendo una capa fina del color más oscuro en primer lugar y superpo- 
niéndole luego otra más gruesa del más claro, aplicada con mayor presión 
que la primera. 


Tizas pastel 

Las marcas de las tizas pastel son más opacas que las que dejan los lá- 
pices y las ceras. Si se mezclan pasteles restregándolos, es mejor que los co- 
lores se apliquen sin apretar, aunque no importará mucho el color por el que 
se empiece, Pero si lo que se pretende es que cada marca quede diferencia- 
da, puede haber disimilitudes significativas entre aplicar claro sobre oscuro 
y hacerlo oscuro sobre claro, ya que el último color en aplicarse es el que 
más afecta a la mezcla. 


Tonos pastel y tonos sombra 


Cuando se mezclan tonos primarios para producir secundarios como el 
naranja o el violeta, lo que se pretende es cambiarlos para generar matices 
nuevos. Cuando se mezclan secundarios y primarios para producir terciarios 
como los marrones, los verdes oliva y los grises, el objetivo es doble: en pri- 
mer lugar, cambiar sus matices, y, en segundo lugar, reducir su saturación, 
creando colores más sutiles y apagados. Si se varía un tono determinado 
añadiéndole o bien blanco, o bien negro, tiene lugar un tercer tipo de cam- 
bio, que se muestra en la imagen en color 4. Esa clase de mezcla reduce la 
saturación (p. 95) y cambia la luminosidad del color, haciéndolo más oscuro 
o más claro, pero no pretende cambiar su tono. 

Si se añade un tono determinado al blanco, el tipo de color resultante 
(más claro y menos saturado: más pálido) es lo que en inglés se conoce como 
tint: un tono pastel. El rosa, por ejemplo, es un tono pastel del rojo: un rojo 
pálido. Si se añade negro a un tono dado, el tipo de color más oscuro (y, 
claro está, menos saturado) resultante es lo que en inglés se conoce como 
shade: un tono sombra. El azul marino, por ejemplo, es un azul «sombrea- 
do». Es probable que los niños y las niñas estén bastante familiarizados con 
las variantes pálidas de diversos tonos porque las ven a menudo en la deco- 
ración interior de sus casas y de las escuelas, y les resultarán conocidas tam- 
bién las tonalidades sombreadas del rojo, el verde, el azul y, quizás, de otros 
matices presentes en su propia ropa. 
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Obtener mezclas de tonos pastel y tonos sombra 
A la hora de obtener mezclas de variantes pálidas y sombreadas, y al igual que su- 
cede con otras clases de mezcla cromática, la pintura más oscura debería ser siempre 
la que se añada a la más clara, Asi pues, añadan el tono al blanco para obtener tonos 
pastel y el negro al tono para obtener tonos sombra, y, en ambos casos, háganlo em- 
pezando paulatinamente e incrementando la cantidad de pintura añadida a cada paso, 
conforme progrese la mezcla (p. 72). Si cada par de niños o niñas (o cada grupo de 
ellos) obtiene mezclas de variantes pálidas y sombreadas de un mismo tono o matiz del 
circulo cromático y comparte sus resultados, podrá obtenerse una gama completa con 
bastante rapidez. 


La imagen en color 4 lleva ese proceso un paso más allá. Todos los ma- 
tices, los tonos pastel y los tonos sombra han sido mezclados en progresio- 
nes que se corresponden aproximadamente en valor con la escala de grises 
que aparece a la izquierda de la matriz. Esto nos muestra, a su vez, que exis- 
ten diferencias significativas en el número de variantes pálidas y sombrea- 
das distintas que se pueden obtener mezclando los diversos tonos. RÍn] (el 
escarlata), por ejemplo, figura exactamente en medio de la escala con un 
valor de 5; de ahí que en esa matriz tenga cuatro variantes pálidas y otras 
cuatro sombreadas. Pero Azlvi] (el ultramarino) y Am[ve] (el amarillo limón) 
tienen valores y posiciones contrastantes. El bajo valor del azul hace que 
sólo cuente con una variante sombreada adicional, pero con siete pálidas, 
mientras que el amarillo, por su alto valor, tiene siete variantes pastel, pero 
sólo una pálida. No es probable que los niños y las niñas vayan a necesitar 
obtener mezclas de tonos pastel y sombra de una manera tan controlada 
como ésta, pero una matriz de este tipo puede resultar de gran utilidad como 
referencia en clase y como fuente de ideas para producir los colores que ne- 
cesiten (la misma ayuda, más o menos, que pueden proporcionar unos 
circulos cromáticos obtenidos a partir de mezclas esmeradas). 

o a 

Viveza de los tonos pastel y los tonos sombra 

Cuando se añade un tono al blanco o se mezcla con negro, se modifica su tumino- 
sidad o valor y, al mismo tiempo, se reduce su saturación. La pérdida de viveza es obvia 
en el caso de las variantes sombreadas, pero podría ser menos evidente para los niños 
cuando observen las pálidas al tratarse éstas de variantes más claras (luminosas). La 
propiedad crítica en este caso es la viveza: aunque un tono pastel es más pálido y, por 
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lo tanto, en cierto sentido, más brillante que un tono puro, su color es menos intenso 
y vivo, por lo que tiene una saturación más baja. Esta reducción de la saturación es sig- 
nificativa a la hora de investigar cómo respondemos a los colores, ya sea por separado 
o agrupados (capítulo 7), 


Las variantes pálidas y sombreadas modifican el valor y la saturación de 
los tonos empleados para obtener su mezcla, pero, en teoría, el tono matiz 
sigue siendo el mismo: un verde pálido o pastel, por ejemplo, no deja de ser 
verde. En la práctica, sin embargo, se producen cambios de matiz cuando se 
obtienen mezclas pastel y mezclas sombra. La mayoría de esas variaciones son 
muy sutiles, pero hay un cambio del que los niños y las niñas suelen aperci- 
birse enseguida: la tonalidad verdosa que se forma cuando se mezcla una 
cantidad muy pequeña de negro con amarillo limón. Este cambio sucede por- 
que la mayoría de negros tienen un sesgo hacia el azul: absorben más el rojo que 
el azul y el verde, por lo que, cuando se mezcla negro con amarillo limón, 
aquél exagera el sesgo hacia el verde que de por sí ya tiene el amarillo. 


Mezcla óptica de colores 


Todas las mezclas cromáticas que los pequeños harán en sus propios 
trabajos serán sustractivas (pp. 87-88) y, en su mayor parte, consistirán en 
combinar pigmentos opacos en pintura, lápices y tizas pastel, o en superpo- 
ner capas de tintes transparentes (cuando usen, por ejemplo, rotuladores y 
ceras). Existen, sin embargo, otras dos clases de mezclas de colores de las que 
los niños y las niñas son también testigos a diario. Lo que ambas tienen en 
común es que dependen de un modo de ver conocido habitualmente como 
mezcla óptica de colores. 

Los colores se mezclan ópticamente, no sobre el papel, sino en el ojo y 
el cerebro. Y eso se consigue, no combinándolos físicamente (como cuando 
se mezclan pinturas), sino usando puntos de color separados, tan pequeños 
que no es posible distinguirlos individualmente cuando se observan de forma 
normal, por lo que los vemos como una única área más amplia de color. Si 
los puntos incluidos en esa área son de más de un color, el ojo y el cere- 
bro los perciben como un solo lonu: más o menos, el color mezclado que esa 
misma combinación habria producido si hubieran sido combinados o super- 
puestos físicamente. Los niños y las niñas están muy familiarizados con dos 
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formas de mezcla óptica de colores (aun cuando probablemente lo desco- 
nozcan): la que se da en las pantallas de televisión y los monitores de orde- 
nador en color, y la que se produce en la impresión en color (incluidas las 
impresoras informáticas). 


La televisión y los monitores en color 

Las pantallas de televisión producen color de un modo muy distinto a 
todos los demás medios artisticos con los que es probable que acaben fami- 
liarizándose los pequeños, ya que son fuentes de luz y no reflectores lu- 
mínicos (p. 65). Puede observarse la mezcla óptica congelando las imágenes 
de un programa de arte en un monitor de ordenador o de un teletexto en 
un televisor para mirar muy de cerca (sobre la propia pantalla) toda una 
gama de colores valiéndonos de una buena lupa. La pantalla está iluminada 
por una disposición regular de puntos muy pequeños (o líneas muy cortas) 
de color. Mediante la lupa y si nos fijamos en un área que sea roja, verde o 
azul oscuro (ultramarino), veremos que, en cada uno de esos casos, sólo se 
está emitiendo un color, o lo que es lo mismo, que el color en cuestión está 
sin mezclar: es uno de los tres primarios de la luz cromática. 

Cuando los puntos emisores de luz se activan por pares, componen se- 
cundarios de la luz cromática mediante mezcla óptica: rojo + azul producen 
magenta; azul + verde producen cian; verde + rojo producen amarillo. La apa- 
rición del amarillo como mezcla del rojo y el verde suele ser una sorpresa para 
los niños y las niñas, que también pueden caer en la cuenta de que los tonos 
secundarios en las mezclas con luz cromática son, casualmente, similares a los 
primarios de las mezclas con pintura. Un aspecto más significativo aún es que 
los secundarios con luz cromática son más claros que los primarios, mientras 
que en la mezcla con pintura eran más oscuros. Esto se debe a que esta forma 
de mezcla cromática funciona añadiendo luz de color a la pantalla, en lugar de 
anularla y de sustraerla del papel blanco, como hace la pintura mezclada, asi 
que, cuando se emiten los tres colores primarios de la luz cromática a plena 
intensidad, la pantalla se vuelve blanca, el color más claro de todos. 


Impresión en color 

Los niños conocerán dos formas de impresión en color que funcionan 
de manera similar en lo que a la mezcla óptica de colores se refiere: las im- 
presoras informáticas de color y la reproducción comercial en color en pe- 
riódicos, libros y revistas. 
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Observar la mezcla óptica de imprenta 

La mezcla óptica de colores utilizada en la impresión comercial en color puede ob- 
servarse mirando una página de una revista a través de una buena lupa de ocho o más 
aumentos. La impresión de alta calidad en papel satinado es la que muestra esos efec- 
tos con mayor claridad; resulta útil empezar observando áreas más bien pálidas antes 
que otras que sean más oscuras o más vivas, Lo que se verá entonces es que las áreas 
coloreadas están compuestas de puntos muy pequeños de color sin mezclar. Son pun- 
tos parecidos a los empleados en la reproducción en semitono (p. 38), pero que aquí 
figuran en los colores primarios de la imprenta que los ha producido: el amarillo limón, 
el cian y el magenta, además del negro. Una vez vistos los puntos de color aumenta- 
dos, y sin dejar de mirar a través de la lupa, se puede experimentar muy bien la mez- 
cla óptica de colores simplemente alejando un poco la página. Los puntos se van 
difuminando y sus diferentes colores parecen fundirse en uno solo, como sucede cuan- 
do se ve la página de forma normal. 

Para reproducir colores más vivos, se aumenta el tamaño de los puntos hasta que . 
se funden en una red, lo que hace que una mayor proporción del área de impresión 
esté realmente impresa. Para obtener una saturación máxima, se imprime una capa 
completa de color. En estas áreas más densas, las tintas transparentes de impresión se 
superponen entre sí de forma muy parecida a como lo hacen las capas de tinte cuan- 
do se mezcla el color usando rotuladores, y los resultados son también similares (p. 93). 
El verde, el naranja y el violeta que aparecen como secundarios muestran que éste 
forma de mezcla óptica de color es un proceso sustractivo, similar en principio al de la 
mezcla con pinturas de tres colores primarios. 


Cuando miramos una página impresa en color de manera parecida, 
vemos que las impresoras en color de los ordenadores recurren a la mez- 
cla óptica de un conjunto similar de tintes transparentes, pero los puntos 
de color son siempre del mismo tamaño y se distribuyen aleatoriamente 
y no en una disposición estructurada. Las variaciones de saturación y lu- 
minosidad se obtienen cambiando la densidad con la que se imprimen los 
puntos. 

Cuando se pintan puntos pequeños de color (una técnica conocida 
como divisionismo o puntillismo), también se recurre a la mezcla óptica de co- 
lores, pero, en este caso, el proceso es mucho más complejo y tiene efectos 
bastante distintos, porque se emplean pigmentos opacos en lugar de tin- 
tas transparentes (véanse las pp. 100-101). 
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Investigar la mezcla óptica de colores 

Los niños y las niñas pueden experimentar con la mezcla óptica de co- 
lores de dos maneras que, aunque distintas, pueden darles igualmente ideas 
útiles para sus propios proyectos creativos. Ambas requieren del uso de una 
lupa que permita ver la obra o el trabajo en cuestión desenfocado, ya que 
esto producirá el mismo efecto que contemplar los diminutos puntos de im- 
presión en color desde una distancia de lectura normal y nos permitirá ver 
las combinaciones ópticas de color aunque cada área de color individual esté 
separada de las otras por varios milimetros. 


Mezcla óptica con rotuladores 

El primer experimento supone crear una trama de líneas paralelas o una especie 
de tablero de ajedrez de cuadrados pequeños con dos colores primarios, de manera 
que las áreas de cada uno de éstos sean aproximadamente iguales y no haya sola- 
pamiento entre ellos. La anchura máxima de las líneas o los cuadrados debería ser 
de unos 4 milimetros, y la trama de unas dimensiones totales de 5 x 5 centímetros. 
Para este ejercicio resultarán muy útiles unos rotuladores de punta biselada ancha. Para 
el segundo experimento, utilicen temperas en pares de colores primarios. Pinten 
una capa del color más claro y, cuando haya secado, rocíe el color más oscuro (di- 
luido) sobre aquélla sacudiéndolo de un pincel de estarcir o de un cepillo de dien- 
tes viejo con un dedo. Cuando se vean las pautas dibujadas o los colores rociados 
a través de una lupa cercana al ojo (para que aparezcan desenfocados), los colores 
se fundirán ópticamente dando lugar a tonos o matices secundarios. Las distancias 
de visión ideales podrian variar desde unos pocos centimetros hasta un metro o 
más, dependiendo del tamaño de las áreas de color individuales y de la lupa que se 
utilice para la observación. 


Una vez experimentada la mezcla óptica de colores con este método 
sencillo y artificial, se puede animar a los niños y las niñas a que busquen y 
disfruten diversos ejemplos de ese mismo efecto tanto en el arte como en el 
entorno en general. Los colores de muchos cuadros y de muchos tejidos 
cambian de apariencia radicalmente cuando se contemplan desde distancias 
diferentes (pp. 38, 101-102, 229, 257-258). Aprender a invertir el proceso y 
a ver la diversidad cromática del entorno forma una importante parte de la 
educación visual (pp. 27-29 y 101-102). 
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La gama y la mezcla de colores en contexto 


El color y la historia 

l Se pueden establecer conexiones muy productivas entre el arte y la 
historia trabajando con la gama de colores que sabemos que estaba a dis- 
posición de los artistas en cada periodo histórico que los niños estén inves- 
tigando. En general, desde la antigüedad hasta el momento presente, se ha 
producido un incremento considerable de la gama de colores disponibles, de 
su viveza y de la facilidad con la que pueden obtenerse. Las notas siguien- 
tes no son más que meros ejemplos en forma de esbozo que tal vez resulten 
útiles como puntos de partida para el trabajo de los pequeños basado en las 
tradiciones históricas. 


El antiguo Egipto 

Durante un periodo muy prolongado se empleó la misma gama básica 
de colores tanto para las pinturas murales como para los papiros. Era una 
gama formada por el rojo, el amarillo y los colores marrones terrosos (ocres), 
asi como por el blanco del yeso, el negro del hollin (el negro de humo) y el 
azul. Este último color se obtenía a veces de un mineral (la azulita), pero, 
sobre todo, de la moledura de la frita, un material vidrioso azulado con una 
cierta tonalidad verdosa. Esta, mezclada con ocre amarillo o con oropimen- 
te (otro mineral amarillento), producía toda una gama de verdes, de una to- 
nalidad mayormente azulada. Ninguno de esos colores es muy vivo, pero los 
pintores egipcios demostraron ser muy hábiles a la hora de situar los colores 
para que su viveza quedase realzada de forma aparente mediante el fenó- 
meno que hoy denominamos contraste simultáneo (pp. 107-108 y 113-114). 


Antigua Grecia 

Durante mucho tiempo se creyó que los antiguos griegos usaban sólo 
cuatro colores (la llamada paleta tetracroma): el rojo ocre, el amarillo ocre, 
el negro y el blanco. De hecho, en casi todo su mejor arte en cerámica no se 
muestran más colores que esos cuatro, y en algunos casos, sólo dos. Pero en 
las esculturas, los edificios y las paredes interiores, emplearon muchos más, 
incluidos diversos rojos, verdes y azules vivos, aunque sean muy raros los 
ejemplos que han sobrevivido hasta nuestros días. En muchas pinturas abo- 
rígenes australianas contemporáneas se emplea una paleta muy similar a la 
tetracroma griega (p. 40). 
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La Gran Bretaña anglosajona y medieval 

Además de los colores terrosos, como el rojo ocre, el amarillo ocre y el 
verde terroso, que es un verde azulado apagado, los manuscritos en vitela de 
cuero de becerro de los siglos vin-xiv que han llegado hasta nosotros mues- 
tran el uso de una amplia gama de colores, algunos de ellos de gran viveza. 
Para obtener pigmentos se molían diversos minerales de origen natural 
(algunos importados de tierras tal lejanas como el actual Afganistán): del 
lapislázuli se obtenía el azul ultramarino, de la malaquita un azul-verde, y 
del oropimente un amarillo. Entre los colores creados por el hombre, esta- 
ban un compuesto blanco de plomo y el naranja-rojo vivo del bermellón, 
pero el más importante de todos era el negro obtenido del hollin (el negro de 
humo), que se empleaba para la tinta de escribir (como lo siguen emplean- 
do los escribas islámicos aún hoy en día). Se usaba también el carmesi (un 
tinte obtenido a partir de insectos) y los manuscritos más elaborados eran 
magníficamente miniados con pan de oro bruñido. Con todos estos recur- 
sos, los miniaturistas anglosajones creaban mezclas de una dilatada gama 
de matices y tonos, que solian agrupar para maximizar sus efectos de viveza 
(p. 115). (Véase también Backhouse y otros, 1984: láminas -xv.) 


Tonos primarios, secundarios y terciarios 

Entre 1910 y 1930, los pintores y diseñadores parisinos Robert y Sonia 
Delaunay exploraron la combinación de colores vivos con formas planas sim- 
ples (véase también la p. 39). Muchos de sus cuadros revelan el efecto de la 
mezcla cromática y de su fascinante ubicación de los colores. La serie Venta- 
nas, de Robert, recurre a los rectángulos y los triángulos con tonos primarios 
y secundarios y muy pocos terciarios, para crear composiciones estáticas, 
prismáticas, que tienen mucho en común con el cubismo temprano, pero son 
de un colorido mucho más vivo y variado (Diiehting, 1994, pp. 35, 36 y 39). 
Más adelante, tanto él como Sonia usaron primarios, secundarios y terciarios 
con formas circulares y otras figuras fluidas para generar efectos aún más di- 
námicos en los que la ubicación de los colores contribuye a producir una sen- 
sación de movimiento. Entre los ejemplos (véase el apéndice 5) se encuentran 
Cantaor flamenco, El Bal Bullier y Prismas eléctricos, de Sonia, y Formas cir- 
culares, sol n.° 2, y Ritmo: alegría de vivir, de Robert. 


Mezclas gradadas: tonos pastel y sombra 


Muchos de los cuadros sobre flores de la estadounidense Georgia O'Ke- 
effe (1887-1986) muestran gradaciones sutiles de tonos pálidos (o pastel) y 
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sombra. En concreto, la serie Iris (Benke, 2000, pp. 34-37) y sus Amapolas 
orientales (véase el apéndice 5) ponen de manifiesto hasta qué punto logró 
maximizar el efecto de una paleta muy limitada: tonos pastel, o pastel y 
sombra, de sólo uno o dos matices (pp. 136-137; véanse también las pp. 183- 
185, donde se analiza el uso del espacio en esas pinturas). 


Mezclas ópticas de colores 

Durante la segunda mitad del siglo xix, un grupo de pintores franceses 
a menudo llamados los posimpresionistas, comenzaron a experimentar con 
un tipo de mezcla óptica de colores denominado puntillismo o divisionismo. 
La teoría en la que se basaba decía que, colocando puntos de tonos diferen- 
tes y sin mezclar unos al lado de otros, éstos se fundirian entre sí óptica- 
mente y producirían mezclas cromáticas más vivas y luminosas que si se 
hubieran mezclado en la paleta. 

El pintor que más a fondo exploró esta técnica fue Seurat, y aunque los 
colores no se mezclaron ópticamente como él había previsto o como se mez- 
clan en las modernas impresiones en color (pp. 96-97), logró crear suaves 
combinaciones y gradaciones de color de una gran sutileza, con superficies 
luminosas de bella textura (véase también la p. 215). La mayoría de sus cua- 
dros tienen un tono calmado, estático, con muy escasa sensación de movi- 
miento. Algunos ejemplos a estudiar son Una tarde de domingo en la isla 
de la Grande Jatte, Le Bec du Hoc, Grandcamp, y Mujer empolvándose 
(véase el apéndice 5). El gran cuadro de Seurat, Baño en Asniéres (véase tam- 
bién el apéndice 5), contiene un cierto estilo divisionista, pero en un con- 
texto como el del aprendizaje de los elementos visuales, resulta más 
destacable por su tono y su colocación de los colores (pp. 78-79 y 134). 


La mezcla óptica de colores a la inversa: 

aprender a ver los colores naturales 

La mezcla óptica de colores es una parte natural e inevitable de nues- 
tro modo de ver nuestro entorno visual cotidiano y es algo que experimen- 
tamos tan habitualmente que, la mayor parte del tiempo, nos limitamos a 
aceptarlo sin más. Los ladrillos son de un marrón rojizo, las piedras son 
marrones o grises, las hojas son verdes... o eso es lo que creemos. Pero, en 
realidad, la mayoría de las cosas naturales o erosionadas que vemos exhiben 
ricas variedades de color. Buena parte del desarrollo de un alfabetismo vi- 
sual y del proceso de aprender a ver como lo hacen los artistas pasan por 
romper con el hábito de ver las cosas inconscientemente y sin dejarnos lle- 


101 | 


var por la curiosidad. A los niños y las niñas se les puede animar a explorar 
la mezcla visual de colores a la inversa, es decir (y por así llamarlo), a des- 
hacerla. Si se fijan detenidamente en las cosas, podrán observar la gran di- 
versidad de colores que se funden en lo que, en apariencia, son tonos únicos 
cuando los vemos desde la distancia o de pasada, sin reparar demasiado en 
ellos (pp. 28-29). 


Mezclas de colores en series 

Durante los años 1921-1923, Klee trabajó la mezcla cromática en se- 
ries progresivas como parte de su docencia en la escuela de diseño de la 
Bauhaus en Weimar (Alemania). La mayoria de aquellos experimentos fue- 
ron realizados en forma de hermosas acuarelas en miniatura, pintadas en 
numerosas capas superpuestas de color transparente, basándose principal- 
mente en sólo dos colores dentro de lo que Klee llamó falsos pares cromá- 
ticos. Concretamente, se trataba de pares de colores que estaban bastante 
distanciados entre si en el círculo cromático, pero sin llegar a ser comple- 
mentarios (pp. 106-107). Entre los ejemplos de emparejamiento experimen- 
tados por Klee, encontramos el azul-verde con el rojo-violeta, el azul-verde 
con el naranja, el verde con el carmesí, y el violeta con el naranja-amarillo: 
la mayoría de esas pinturas, pues, están dominadas por sutiles variaciones 
sobre colores terciarios. Gradación del cristal y Fuga en rojo son ejemplos 
destacados de ello (véase el apéndice 5). Estas obras merecen también espe- 
cial mención por cómo Klee consigue en ellas que unas formas planas repeti- 
das interactúen entre sí (pp. 162-163). 


Composiciones mediante mezclas controladas 

La técnica de Klee de pintura en capas de color diluido -conocida como glaseado- 
requiere que el papel que él utilizaba (bastante ligero) sea humedecido y secado mu- 
chas veces, algo que provocaría que papeles como el de dibujo o el cartoncillo se com- 
baran y se deshicieran. En cualquier caso, se pueden llevar a cabo experimentos de 


mezcla controlada con témperas dibujando primero las siluetas de las formas planas 
[como hizo Klee) y mezclando a continuación los dos tonos en proporciones variables 
con diferentes cantidades de blanco y negro, procediendo desde los tonos más claros 
hasta los más oscuros. 
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Percibir y observar el color 


Para que los niños y las niñas utilicen el color de forma efectiva, nece- 
sitan tener la capacidad no sólo de controlar y manejar medios como los co- 
mentados en el capitulo 5, sino también de observar el color tanto en sus 
propios trabajos artísticos como en el mundo que los rodea. Para observar 
los colores, para verlos entendiéndolos, necesitamos aprender algunas cosas 
sobre la teoría del color. Éste -como el de la propia naturaleza del color- es 
un gran campo de investigación con muchos problemas aún por resolver 
(Zelanski y Fisher, 1989, capitulo 3), pero la conciencia y la respuesta infan- 
tiles ante el color pueden ser acentuadas por medio de investigaciones 
sencillas que conduzcan a usos creativos de los colores que los propios niños 
y niñas descubran y creen. 


Constancia e interacción cromáticas 


Cuando percibimos colores y objetos a nuestro alrededor, no los me- 
dimos ni los registramos objetivamente como hace una cámara. Nuestra 
percepción del color es relativa y se halla profundamente influida por el 
entorno visual. Los colores de los objetos y de los materiales que vemos 
están interactuando constantemente, no solamente con otros colores a su 
alrededor, sino también con la luz que recae sobre ellos, ya sea ésta na- 
tural o artificial, brillante o tenue. Como resultado de tales interacciones, 
la apariencia que los colores tienen para nosotros se modifica y cambia 
constantemente, aunque eso sea algo que nos pase desapercibido la mayor 
parte del tiempo, 
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Constancia del color 

Una parte de nuestra experiencia parece contradecir la idea de que la 
percepción que tenemos de los colores y la luz que nos rodean se halla en 
constante proceso de cambio. Vemos los mismos objetos en momentos dife- 
rentes del día, bajo luz natural y artificial, pero, por lo general, no tenemos di- 
ficultad alguna en reconocerlos o en distinguir sus colores, a menos que la luz 
sea tan tenue que estos últimos sean imposibles de distinguir. La capacidad de 
apreciar colores de esta forma aparentemente tan estable es lo que llamamos 
constancia cromática, y aunque nos ayuda a reconocer colores en condicio- 
nes cambiantes, sólo lo hace en un sentido muy laxo. Por ejemplo, podriamos 
reconocer el color verde de un determinado coche aparcado fuera, en la calle, 
tanto al mediodia como al anochecer, pero bajo una iluminación débil o en un 
entorno de diferente colorido, sólo podríamos estar seguros de que otro coche 
es exactamente del mismo verde si conociéramos ya su color de antemano. 

La constancia cromática es importante en la vida cotidiana, pero en la 
mayoría de obras artísticas, son los sutiles cambios y diferencias que vemos 
cuando los colores interactúan entre sí los que probablemente centran más 
nuestra atención y exigen mayormente nuestra comprensión. Cuando em- 
pezamos a mirar los colores con sentido crítico -por ejemplo, cuando trata- 
mos de encontrar una correspondencia exacta o un color que armonice con 
una pintura, un tejido o un hilo-, la escasa fiabilidad de nuestra percep- 
ción cromática se hace rápidamente patente: el color que parecía justa- 
mente el correcto en el entorno de color e iluminación existente en la tienda 
puede muy bien parecer completamente equivocado cuando lo vemos de 
vuelta ya en nuestra propia casa. Sin embargo, y por una curiosa paradoja, 
para descubrir cómo interactúan los colores y por qué cambia su apariencia 
de forma sutil, tenemos que empezar investigando los contrastes de color 
más intensos de todos: los que se dan entre opuestos cromáticos 0, dicho de 
otro modo, entre colores complementarios. 


Imágenes accidentales e inversión de los colores 

Para que resulten eficaces, las investigaciones de los niños (o de los 
adultos) sobre la percepción del color tienen que ir acompañadas de expe- 
riencias de primera mano. Una buena estrategia es la de empezar con ejem- 
plos preparados de antemano y, a continuación, pedir a los niños y las niñas 
que investiguen imágenes que ellos mismo encuentren o fabriquen. A ser 
posible, realicen las investigaciones siguientes a plena luz del día, teniendo 
al lado una hoja blanca de papel o una pared blanca enfrente. 
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Observar las imágenes accidentales con color 

Observen la imagen en color 5a concentrando la vista en un solo lugar: por ejem- 
plo, en el punto donde convergen el rojo-violeta, el magenta y el naranja. Mirenlo fi- 
jamente durante treinta segundos sin mover los ojos y luego desvien la vista hacia el 
papel o la pared de color blanco. Verán en él (o en ella) una imagen en color, conoci- 
da como imagen accidental o fantasma, pero los colores serán diferentes de los de la 
figura original. Tras sólo unos cuantos intentos, debería ser posible apreciar que las 
imágenes accidentales del magenta, el rojo-violeta, el naranja y el azul cian son de 
color verde, amarillo-verde, azul y amarillo-naranja, respectivamente. La formación 
de esa clase de imágenes es conocida como contraste sucesivo de colores. Cuando se 
produce, la imagen accidental de cada tono es constante y predecible: es del color que 
contrasta más intensamente con el tono en cuestión y que, normalmente, se sitúa en 
posición más o menos opuesta a él en el círculo cromático (imagen en color 2). En la 
imagen en color 5a, es también de reseñar que el círculo de color azul cian y el na- 
ranja-amarillo que rodea a aquél son un par cromático opuesto de ese tipo, de mane- 
ra que, en la imagen accidental, sus colores aparecen invertidos. Los colores que están 
relacionados de ese modo se denominan complementarios. 


Predecir las imágenes accidentales y sus colores 

Antes de mirar la imagen en color 5b de la misma forma, intenten predecir qué co- 
lores verán en la imagen accidental. Uno de los colores está también en la imagen en 
color 5b y dos de los otros son complementarios. Fijense también en que en la imagen 
accidental no sólo se invierten los tonos, sino también los valores o el grado de lumi- 
nosidad: el negro de la imagen original aparece como blanco en la imagen accidental. 
La creación de imágenes simples similares con bloques de color de tonos vivos permi- 
tirá a los pequeños llevar a cabo sus propios experimentos con imágenes accidentales 
y aprender a predecir los colores complementarios, 


Irradiación cromática 


Observar la irradiación 
Cuando miren fijamente los colores para ver a continuación imágenes accidentales, 
es posible que los niños y las niñas también se percaten de que, si miran fronteras ni- 


tidas y bruscas entre colores durante un minuto o más (especialmente, cuando la ilu- 
minación es muy brillante), los bordes de las áreas de color empiezan a resplandecer y 


surgen nuevos colores, más luminosos o más oscuros. Ésto es lo que se conoce como la 
irradiación del color y sucede porque, durante la visión normal, nuestros ojos están 
constantemente recorriendo el entorno con la mirada: rara vez permanecen quietos 
mirando un mismo punto durante mucho tiempo. Incluso cuando intentamos fijar- 
nos en un solo lugar, se mueven ligeramente, por lo que la imagen accidental de un 
color acaba superponiéndose a los bordes del color contiguo. En la figura en color 5b, 
por ejemplo, la irradiación hará que la frontera entre el verde-azul y el violeta mues- 
tre un verde claro (azul-verde + imagen accidental amarilla limón), por un lado, y un 
rojo-violeta (violeta + imagen accidental naranja-roja), por el otro. Observar la irra- 
diación tiene importancia, principalmente, porque muchos artistas del pasado tuvieron 
que hallar modos de suprimirla para conseguir que los colores funcionaran de la ma- 
nera que pretendían (pp. 115-117). 


Colores complementarios 

El contraste sucesivo de colores que se aprecia en las imágenes acci- 
dentales de color es significativo para el aprendizaje del color, porque per- 
mite que los niños experimenten la inversión cromática y, con ello, vean por 
sí mismos de manera muy directa lo que se entiende por color complemen- 
tario. El concepto de color complementario es muy importante en arte, pero 
también se presta a no pocas confusiones, ya que existen, al menos, tres 
ideas bastantes diferentes sobre su significado. 

La idea más simple es puramente teórica. Según ésta los complementa- 
rios son los que se encuentran en posiciones opuestas en el circulo cromático. 
No obstante, en un círculo cromático creado con pinturas reales como el que 
muestra la imagen en color 2, esta idea sólo es aproximadamente cierta, ya 
que los complementarios se encuentran desigualmente repartidos por todo el 
círculo. Como suele suceder, el mundo es mucho más complejo que la teoría 
y no se ciñe a sus reglas. 

El segundo concepto de complementariedad se basa en la mezcla cromá- 
tica: dos colores son complementarios si pueden anularse mutuamente por 
completo y producir un gris neutro cuando se combinan en las proporciones 
adecuadas. Este principio es muy importante para ciertos aspectos de la mez- 
cla de colores (por ejemplo, en la industria), pero no resulta tan útil en arte (aun 
cuando suele venir citado en los libros sobre la materia) porque no siempre en- 
caja con lo que vemos. Por ejemplo, el complementario del violeta en la imagen 
en color 2, a juzgar por la imagen accidental que produce, es un amarillo muy 
ligeramente verdoso, pero cuando se mezcla con otros colores, el que se nece- 
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sita para anular toda su saturación y generar un gris es un tono muy diferente: 
un verde bastante azulado. Esto viene a mostrarnos que ese violeta en particu- 
lar refleja mucho el rojo, aunque no nos apercibamos de ello al mirarlo (p. 83). 
La noción de color complementario que funciona mejor en arte es 
aquella que podemos experimentar visualmente por nosotros mismos. El 
complementario de un tono es el tono de la imagen accidental que produ- 
ce, que es el color que, para el espectador, contrasta más intensamente con 
aquél. Los colores complementarios deducidos de esta forma no son entera- 
mente objetivos: dependen de la visión del color que tenga cada individuo 
y, por tanto, son hasta cierto punto personales. Tal vez esto no resulte muy 
apropiado para la ciencia, pero si lo es (y mucho) para el arte, dado que 
nuestro sentido de los colores que contrastan más intensamente forma 
parte intrinseca de nuestra percepción y nuestro uso personal del color. 


Calcular complementarios ; 

Calcular complementarios fijándonos en las imágenes accidentales es mucho más 
fácil si los colores se evalúan en grupo y no de manera separada. Coloquen los tonos 
que vayan a usar en un círculo cromático o en una fila de cuadrados. Tomen papel blan- 
co y tapen la mayoría de esos colores; fijense en tres que estén juntos (por ejemplo, el 
escarlata, el magenta y el rojo-violeta) concentrándose en el del medio. Miren luego sus 


imágenes accidentales y anoten los resultados. Posteriormente, desplácense una posi- 
ción y observen el siguiente grupo de tres (por ejemplo, el magenta, el rojo-violeta y el 
violeta). Trabajando de ese modo a lo largo de toda la gama cromática, podrán ir de- 
terminando y señalando los complementarios; los resultados para los tonos de la ima- 
gen en color 2 se muestran en los pequeños paneles cromáticos del círculo exterior. 


Una vez hayan experimentado la inversión de colores y, gracias a ella, 
se hayan hecho una idea práctica y personal de lo que es un color comple- 
mentario, los niños y las niñas podrán investigar algunas interacciones cro- 
máticas más, así como los sutiles cambios que éstas provocan. 


Observar interacciones cromáticas: 
el contraste simultáneo de colores 


Cómo usar las figuras en color 
Como ya hemos visto que sucedía a la hora de desarrollar un concepto válido de 


color complementario, el mejor modo de comprender los cambios sutiles ocasionados 


interacción conocida como contraste simultáneo de colores. Los cuatro aspectos son 
importantes de cara a un uso eficaz del color. Cuando miremos cualquiera de esas imá- 
genes, será de gran ayuda tapar el resto de la página con papel blanco o impedir de 
algún modo que las otras imágenes interfieran visualmente. Las imágenes en color 64, 


6b y 6c deberian mirarse a plena luz del día para comparar la apariencia de las áreas 
más pequeñas dentro de cada par de paneles de color. El color real de todas esas áreas 
es exactamente el mismo. Las diferencias aparentes entre ellas se apreciarán más cla- 
ramente si nos fijamos en el punto en el que coinciden los cuadrados pequeños en los 
ejemplos a y b, y en el punto negro de los ejemplos e y d. 


Observar contrastes simultáneos 
En la imagen en color 6a, se ha superpuesto un tono pastel de violeta (un viole- 
ta pálido) sobre otros tonos pálidos de azul cian y naranja, siendo todos más o menos 
del mismo valor o grado de luminosidad. El violeta parece más rosado cuando está 
contiguo al azul y más azul cuando está al lado del naranja. Esto ilustra un impor- 
tante principio de la interacción cromática: en cada caso, el color de fondo parece 
modificar el tono pastel del violeta hacia su propio complementario. El naranja hace que 
veamos un cambio hacia el azul, mientras que el azul provoca una variación hacia 
el rojo-naranja. 

En la imagen en color 6b, los cuadrados son de una tonalidad de rojo-naranja. El 
carmesi y el azul-verde de los cuadrados grandes son casi complementarios, por lo 
que el contraste simultáneo con cada uno de ellos modifica nuestra percepción del 
naranja. El azul-verde tiende a dar una apariencia más viva al naranja y al rojo, mien- 
tras que el carmesi (un matiz de saturación muy elevada) hace qué ambos parezcan 
más apagados y amarronados. Este ejemplo muestra dos resultados del contraste si- 
multáneo que son muy importantes en la ubicación de los colores. Para empezar, si 
se colocan juntos dos tonos complementarios (o casi complementarios), cada uno de 
ellos potenciará la viveza aparente del otro. En la imagen en color 6b, esto queda 
mostrado por el efecto del azul-verde sobre el cuadrado pequeño, de color rojo-na- 
ranja. En segundo lugar, si se colocan dos colores similares en posiciones aledañas, el 
contraste simultáneo exagera las diferencias aparentes entre ellos. El efecto de co- 
locar carmesí y rojo-naranja juntos es que el carmesí parece más vivo y el rojo-na- 
ranja, más apagado. 
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Hacer que los colores parezcan más diferentes de lo que son 

En la imagen en color 6c, hay dos paneles (uno verde y el otro, azul cian) atravesa- 
dos por una franja de azul-verde. Fíijense en el punto del centro y verán que las fran- 
jas parecen diferentes, aun cuando son en realidad del mismo color, creado a partir de 
la mezcla del cian y el verde. La diferencia aparente de matiz entre las dos franjas es 
un ejemplo más de contraste simultáneo que exagera la diferencia entre colores simi- 
lares colocados uno al lado del otro. En este caso, el fondo azul hace que la franja pa- 
rezca más verde, mientras que el verde la hace parecer más azul, 


Hacer que los colores parezcan más similares de lo que son 
El contraste simultáneo también puede tener el efecto contrario, haciendo que los 
colores parezcan más similares de lo que en realidad son. Fijen la mirada en el punto 
del centro de la imagen en color 6d, en la que se han colocado franjas de los tres tonos 
del ejemplo c -una azul, otra verde y dos de tono azul-verde- sobre un fondo escar- 
lata ligeramente amarronado. El contraste con el rojo minimiza las diferencias entre 
` los tonos, lo que hace que parezcan mucho más similares que en c. 


Estos dos efectos ponen de relieve algo que es importante a la hora de 
trabajar con el color, sea cual sea la forma en que se haga. Si se evitan los 
contrastes intensos de tono o se circunscriben a acentos de color de muy re- 
ducido tamaño, se puede conseguir que una gama cromática limitada 
parezca variada, y que unas diferencias sutiles de tono, saturación y lumi- 
nosidad puedan parecer mucho mayores que de otro modo. Pero si se colo- 
can tonos complementarios en pares, uno al lado del otro, es posible que las 


variaciones de color tengan que ser muy fuertes para que se aprecie algún 
efecto. 


Contrastes de valor entre color y fondo 


Observar los contrastes 


Los colores interactúan con su fondo incluso aunque éste no tenga color, lo que a 
menudo da como resultado modificaciones en su apariencia a través de contrastes de 


valor. En la imagen en color 7 se muestran tres ejemplos. Mirenlos desde diferentes dis- 
tancias y comprobarán que las tres franjas coloreadas varian no sólo en cuanto al 
grado en que destacan con respecto a su fondo, sino también en cuanto a su viveza y 


tanto el rojo escarlata como el amarillo limón parecen más claros sobre negro que 
sobre blanco, pero mientras que el escarlata parece más vivo sobre negro, el amarillo 
limón parece desteñido. Vistas de cerca, estas diferencias pueden parecer mucho 
menos impactantes. Pero en la imagen en color 12a, los tonos de valor elevado y los 
tonos pastel delicados no dan sensación de desteñidos, ni siquiera cuando se contemplan 
desde cierta distancia, debido a que el contraste tonal entre ellos y su fondo es bajo. 


La imagen en color 7c muestra que, cuando se colocan sobre un gris 
medio, los tonos de las tres franjas pueden ser comparados entre si mucho 
más eficazmente que cuando se colocan sobre negro o sobre blanco, ya que 
los contrastes de valor quedan minimizados. También muestran este efecto los 
centros grises de las imágenes en color 1 y 2, y el fondo de la imagen 
en color 3. Resulta significativo, pues apunta una manera de minimizar la 
interacción cromática con el fin de calcular lo que generalmente se conoce 
como el color local de un objeto o de un material. 


El color local 
Tras haber experimentado algunos cambios € inconstancias en la apa- 


riencia de los colores, es posible que los niños pregunten cuál es el color «de 
verdad» de algo. En ese caso, estarán preguntando por lo que habitualmen- 
te se conoce como el color local de un objeto o material: es decir, el color 
que parece tener cuando nuestra percepción no se ve alterada por otros co- 
lores ni por las condiciones lumínicas. 


Observar el color local 
Calcular el color loca! de una superficie coloreada lisa es bastante sencillo: coloquen 


una muestra sobre un fondo gris que sea aproximadamente del mismo valor, y miren- 
la a plena luz del día, pero'no bajo la luz directa del sol. Si se nécesita comparar una 


gama de colores de diversos valores, lo normal es que se pueda hacer de un modo más 
eficaz si las muestras se colocan sobre un gris neutro de valor medio que si se emplea 
el blanco como fondo (véanse las imágenes en color 3 y 70. l 


Tanto la noción de color local como esta técnica para calcularlo pue- 
den ser útiles a la hora de encontrar, conjuntar y mezclar colores, o si los pe- 
queños desean realizar estudios cromáticamente precisos de objetos 
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naturales. La mayoría de personas, por ejemplo, pinta las hojas de los árboles 
de un color verde mucho más vivo que el de las hojas naturales, y, sin embar- 
go, los matices de muchas flores son de saturaciones tan elevadas que no pue- 
den ser igualados en viveza por ningún medio utilizado para pintar o dibujar. 


Buscar, cotejar y mezclar colores 


l Las investigaciones de los niños y las niñas sobre la percepción del color 
tienen que centrarse en efectos que ellos puedan observar por sí mismos, 
porque no existe ninguna teoría ni explicación satisfactoria de por qué 
vemos así los colores. La percepción y la observación del color (como la de 
cualquier otra cosa) son habilidades que se aprenden y que pueden mejo- 
rarse con la práctica. Los niños pueden hacer ambas cosas de forma sencilla 
y amena, y siguiendo pautas que conduzcan directamente a sus propios tra- 
bajos creativos. Una estrategia eficaz para desarrollar la percepción y el dis- 
frute infantiles de los colores es la de establecer un proceso de aprendizaje 
bidireccional: en un sentido, el trabajo se basa en el uso del color presente 
en el entorno, y, en el otro, se usan las propias habilidades de los pequeños 
a la hora de mezclar y controlar el color. 


Hallar correspondencias de color 
entre objetos y muestras cromáticas 


Hallar correspondencias de color en el entorno 

Una buena introducción es la consistente en pedir a los niños y las niñas que bus- 
quen objetos y materiales naturales o artificiales de su entorno* que se parezcan lo más 
posible a las muestras de color que ellos mismos hayan elegido o que se les hayan fa- 
cilitado. Una fuente muy útil de muestras cromáticas son las cartas de colores de las 
pinturas preparadas, que pueden obtenerse en los expositores de las tiendas de bri- 
colaje y ferreteria. En una gama completa de tales cartas se incluyen centenares de co- 
lores, agrupados por series que recogen variaciones sutiles de tonalidades. Pueden 
usarse tanto en las propias instalaciones escolares como en parques o jardines: selec- 


ne y i 

kei de seguridad: cuando los niños vayan a buscar materiales de su entorno, hay que recor- 
arles que la basura es potencialmente peligrosa y que no deben recoger nada de ella. También 

debe pedirse permiso a los propietarios para llevarse plantas de jardín y muestras de materiales 

como hilos y tejidos. 
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las tonalidades. También pueden usarse en casa o en el aula: seleccionen un material y 


busquen la carta que se corresponde con su color. 


Correspondencias de color y visión del color 
Es probable que los niños se den cuenta de que, aunque es frecuente apreciar similitu- 
des entre los colores de muestra y los materiales encontrados, resulta considerablemente 
dificil dar con correspondencias exactas entre unos y otros. Se cree que, aunque carezcan 
de formación especializada en el tema, la mayoría de las personas pueden distinguir varios 
millones de matices y tonalidades (pálidas y sombreadas) diferentes, Aprender cosas sobre 
los colores buscándolos en plantas, edificios, máquinas y artículos diversos (como envolto- 
rios y tejidos) es un proceso que puede relacionarse de manera muy productiva con los múl- 
tiples relatos y mitos de todo el mundo que explican de modos diversos el origen del color. 


Mezclar colores para hallar correspondencias 

con los materiales encontrados 

Una segunda forma de desarrollar la percepción del color es pedir a niños y 
niñas que mezclen colores para hallar la correspondencia más exacta posible con 
los materiales coloreados que se les han dado o que ellos han elegido. Una estra- 
tegia Útil en ese sentido es la consistente en pedirles que busquen o seleccionen 
tres colores favoritos que crean que se conjuntan especialmente bien, y que los 
fabriquen en el medio que ellos mismos elijan. Como es lógico, la exactitud de la 
correspondencia de color final será mucho menos importante que la observación 
detenida y el ejercicio de habilidades invertidos en el intento de conseguirla. 


Utilizar los colores para los que se haya encontrado correspondencia 

Si se mezcla suficiente cantidad de cada color, todos ellos podrán usarse para pre- 
parar hojas de papel coloreado. Éstas pueden ser recortadas (o rasgadas), unidas y pe- 
gadas formando combinaciones de formas planas o un diseño sencillo, pero de tal 
manera que los tres colores queden mostrados de un modo que los propios niños y niñas 
consideren agradable, como en las imágenes en color 10a y 10b (véase también el apén- 
dice 3). También resulta útil pegar una pequeña muestra de cada hoja sobre papel gris, 
a fin de hacer visible su color local para cotejarlo. Una vez acabado, el trabajo podrá 
utilizarse para observar interacciones cromáticas y agrupaciones básicas de color, y para 
comentar cómo el color transmite sensación y estado de ánimo (véanse las pp. 119-123). 
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Clasificar colores 

Esta actividad suele ser menos complicada en la práctica de lo que parece, ya que 
la mayoria de niños y niñas escogen colores que son mås fáciles de distinguir y de mez- 
clar (primarios, secundarios y tonos pastel) con mayor frecuencia que aquellos otros 


que son más dificiles (terciarios y tonos sombra). Debido a ello, la actividad genera 
oportunidades excelentes para que los pequeños empleen sus conocimientos sobre el 
color y desarrollen su vocabulario sobre el mismo, con el fin de que clasifiquen los co- 
lores que elijan y que, de ese modo, deduzcan posibles maneras de mezclarlos. 


La percepción del color en contexto 


Las actividades y las investigaciones de niños y niñas pueden mostrar- 
les claramente cómo las diferentes formas de interacción cromática alteran 
sus percepciones de los colores. Los artistas llevan miles de años solucio- 
nando problemas y aprovechando las oportunidades que les brinda la inte- 
racción entre colores, y, tras haber realizado sus propias investigaciones al 
respecto, los niños suelen sorprenderse e interesarse mucho por detectar en 
el arte de otros pueblos ejemplos de los efectos que ellos mismos han ob- 
servado. Esta clase de observaciones no sólo les proporcionan una compren- 
sión más profunda del color y sus usos, sino que también ponen de relieve 
el importante hecho histórico de que los artistas del pasado, por muy dis- 
tinta que fuera su cultura y su expresión artistica, se parecian mucho a no- 
sotros en muchos aspectos fundamentales, como, por ejemplo, en el de la 
percepción del color. 


Contraste simultáneo y colores complementarios 

Hace tiempo que se conoce cómo los pares complementarios de colo- 
res, colocados juntos, potencian mutuamente su viveza. Los pintores del an- 
tiguo Egipto hacían que su ocre rojo pareciera menos marrón y más rojizo 
situándolo al lado de sus apagados azules y verdes (p. 99), que pasaban así, 
por contraste simultáneo, a tener un aspecto más vivo y menos grisáceo. 
Pueden verse también contrastes similares en las escasas pinturas murales 
supervivientes de la antigua Grecia, pero más sorprendente resulta el exten- 
so uso de combinaciones cromáticas muy similares que hizo Paul Cézanne 
(1839-1906) en muchos de sus últimos paisajes. 

Cézanne empleó verdes, azules y rojos muy vivos en muchas de sus na- 
turalezas muertas y retratos. Sin embargo, en la mayoria de sus cuadros 
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sobre rocas, árboles, montañas y cielos, recurrió a una paleta básica, muy 
parecida a la de los antiguos egipcios -ocre rojo y amarillo, azul, verde y 
negro-, si bien la mezcló mucho más a menudo para obtener tonos sombra 
y pastel, y combinaciones de gran sutileza. Aunque éstas, por sí solas, son de 
una tonalidad bastante apagada (color local, p. 110), interactúan entre sí re- 
vitalizándose mutuamente y llenando de vida los cuadros hasta un punto 
que habría sido imposible de alcanzar con tonos más vivos. Entre los múlti- 
ples ejemplos de este efecto se encuentran El pino ahorquillado del parque 
del Cháteau Noir y El Cháteau de Médan (véase el apéndice 5). 

El contraste simultáneo con tonos vivos, de saturación elevada, tam- 
bién ha sido un recurso aprovechado por muchos artistas europeos a lo largo 
del último milenio. Dos ejemplos destacados, que contrastan profundamen- 
te entre sí en casi todos los demás sentidos, son las ilustraciones de minia- 
turas de los manuscritos anglosajones y medievales, y las obras tardías de 
Henri Matisse (1869-1954). Los miniaturistas anglosajones y medievales po- 
tenciaban la viveza de sus pigmentos minerales (p. 100) colocándolos por 
pares de complementarios, como, por ejemplo, el azul-verde de la malaqui- 
ta junto al bermellón naranja-escarlata, o (la combinación más suntuosa de 
todas) el ultramarino violeta-azul junto al pan de oro bruñido, Podemos ver 
un ejemplo de este segundo emparejamiento en el anónimo Díptico Wilton 
del siglo xiv (véase el apéndice 5). La mayoría de miniaturistas también re- 
currían a siluetas de trazo fino oscuro (o negro) para separar aquellos pig- 
mentos susceptibles de reaccionar químicamente y decolorarse al entrar 
mutuamente en contacto (véanse también las pp. 115-117). 

En contraste extremo con el arte delicado y a pequeña escala de los 
miniaturistas monásticos se sitúan los cuadros que Matisse hizo a base de 
recortes en sus años finales como creador, para los que utilizó un medio 
que sugiere múltiples ideas a los niños cuando lo trabajan por su cuenta 
(Néret, 1994). Matisse, que había dejado de pintar sobre su caballete, se 
dedicó a pintar hojas de papel con colores de su elección (muy vivos en su 
mayoría) empleando gouache, que se parece mucho a la tempera. Luego 
recortó figuras de esas hojas, las ordenó e hizo que sus ayudantes las jun- 
taran según sus precisas instrucciones. La mayoría de los collages finaliza- 
dos (muchos de los cuales son de muy gran tamaño) usan el contraste 
simultáneo de modos diversos para potenciar aún más los efectos de los 
colores. Dos buenos ejemplos para su estudio son La hiedra en flor y Zulma 
(véase el apéndice 5). 
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Color y sombra 

Se sabe desde hace tiempo que, en algunas condiciones, las sombras no 
sólo parecen más oscuras, sino que también dan la impresión de tener color. 
Esto puede surgir de diversas formas, pero siempre viene causado por un 
contraste simultáneo. El efecto que se observa más a menudo es cuando se 
proyectan sombras a pleno sol sobre ta nieve o sobre edificios blancos. La luz 
solar invernal en los países templados es de color amarillo-naranja, incluso 
en pleno mediodía, y cuando cae sobre la nieve, las sombras se tiñen consi- 
derablemente de azul (el tono complementario del amarillo-naranja). En la 
década de 1890, Claude Monet (1840-1926) trabajó en varias series de cua- 
dros que muestran cambios en los colores de las sombras según los diferen- 
tes colores de la luz del sol a lo largo del día. La serie más conocida es la de 
La catedral de Rouen (véase el apéndice 5). Existen otros muchos efectos 
de sombra de color y el más fácil de ver es el de la tonalidad azul o violeta de 
las sombras proyectadas sobre una superficie amarilla, algo que utilizó Van 
Gogh en su Naturaleza muerta con cebollas (véase el apéndice 5). 


Contraste sucesivo de colores 

Aunque muchos pintores han sido muy conscientes del fenómeno de 
las imágenes accidentales y han sido influidos por él, pocos las han usado 
deliberadamente como tema central de un cuadro. Uno de esos pocos ha 
sido Jasper Johns (1930-), cuyo cuadro de 1965, Banderas, se basa exclusi- 
vamente en la creación de una imagen accidental de colores complementa- 
rios y constituye un ejemplo cuyo efecto puede ser observado por los niños 
y las niñas incluso en las reproducciones tomadas del original (Zelanski y Fis- 
her, 1989, p. 96). 


Irradiación 

La irradiación difumina en ocasiones los bordes nítidos en los que coin- 
ciden colores contrastantes entre sí, y hace que tanto los bordes como los 
colores mismos parezcan menos diferenciados: una especie de mezcla ópti- 
ca parcial (pp. 95 y 105). Muchos artistas han sido muy conscientes de la 
irradiación, pero la mayoría han tratado de reducirla o evitarla, antes que de 
aprovecharla. Puede prevenirse la irradiación (e intensificarse los colores) si 
se separan las áreas de color vivo por medio de una línea (o de un área) de 
negro o de blanco. Esto puede apreciarse, por ejemplo, en numerosos ma- 
nuscritos anglosajones y medievales, en los que las áreas de colores vivos 
están separadas por siluetas finas de color oscuro o negro. A partir de la 
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época medieval, los ejemplos más comunes y logrados de esa misma técnica 
de la línea negra son los que se pueden ver en las vidrieras de colores. En 
éstas, dado que la composición está formada por áreas de luz coloreada, el 
problema de la irradiación es mucho más acuciante que en un cuadro. Las 
barras de plomo empleadas para sostener las piezas de vidrio toman en dicha 
composición la apariencia de unas líneas negras gruesas que separan las 
áreas de color brillante e impiden que los bordes de éstas se difuminen por 
culpa de la irradiación. 

Georges Rouault (1871-1958) usó el mismo efecto en su obra. De joven, 
fue aprendiz de un restaurador de vidrieras. Esa experiencia sale a relucir en 
su Tres jueces (apéndice 5), aunque €l recurrió habitualmente más bien a co- 
lores más atenuados, como en Dúo: dos hermanos (véase el apéndice 5). 
Otros muchos pintores del siglo xx utilizaron siluetas negras para separar 
áreas de color de diversos modos: por ejemplo, Patrick Caulfield (1936-), 
cuyos colores lisos y lineas de bordes pronunciados contrastan vivamente 
con las texturas típicas de pintor y las pinceladas visibles de Rouault. Véase 
por ejemplo su Cerámica (apéndice 5). Incluso en aquellos casos en los que 
los colores son demasiado similares como para irradiarse entre sí, separán- 
dolos con líneas blancas potenciamos su viveza; una línea trazada con un 
lápiz de punta fina podría bastar para enfatizar los tonos de elevado grado 
de luminosidad y los tonos pastel colocados sobre fondo blanco (imágenes 
en color 9b y 12a). 

Otra manera de evitar la irradiación es dejando en blanco áreas de 
papel o lienzo sin pintar entre pinceladas o áreas de colores vivos, Esta téc- 
nica fue empleada a principios del siglo xx por un grupo de pintores apoda- 
dos como «Les Fauves» («las fieras salvajes», véase también la p. 79) por su 
forma de pintar con pinceladas visibles de colores vivos la menudo sin mez- 
clar), lo que por aquel entonces fue considerado como algo salvaje e incivi- 
lizado. Pueden verse ejemplos claros de este efecto en las obras que Matisse 
pintó en el verano de 1905: por ejemplo, en su Vista de Collioure y su Ven- 
tana abierta, Collioure (véase el apéndice 5). Aunque estas pinturas son a 
veces calificadas de puntillistas, la técnica de Matisse es, en cierto sentido, 
lo inverso del divisionismo de Seurat (p. 101). Manteniendo separadas las 
pinceladas de colores sin mezclar por áreas blancas de lienzo sin pintar, Ma- 
tisse evitaba la mezcla óptica de colores que Seurat se proponía generar. Al 
trabajar de ese modo, permitía que cada pincelada de color mantuviera su 
propia identidad; complementarios como el escarlata y el azul-verde podian 
de esa forma ser ubicados en posiciones aledañas y parecer aún más vivos 
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gracias al contraste simultáneo, sin mezclarse en lo más minimo. De ello re- 
sultaron cuadros de gran viveza y emoción visual. André Derain (1880- 
1954), amigo de Matisse, también empleó esa técnica, pero la llevó un paso 
más allá. En algunas de sus pinturas, combinó áreas de pinceladas diferen- 
ciadas, separadas por blanco, con áreas de color sólido, separadas por lineas 
negras, como, por ejemplo, en su Montañas, Collioure (véase el apéndice 5). 
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La reacción al color 


Las reacciones humanas al color son numerosas y muy complejas, y aun- 
que sólo una minoría de ellas son relevantes de manera directa para la edu- 
cación artística, como docentes, necesitamos tener una conciencia más 
amplia de su significación cultural y psicológica. Como en la mayoria de áreas 
del currículo, los niños y las niñas piensan y comunican mejor sus impresio- 
nes sobre el color cuando lo experimentan: el rojo de esta pintura, el verde 
de aquella hoja, el azul del cielo. Tal vez les resulte difícil o imposible (como 
les sucede a muchas personas adultas) recordar colores con exactitud o re- 
flexionar sobre el color en abstracto, disociado de objetos concretos, pero 
como cualquier otra persona, reaccionan a los colores intuitivamente y, con 
frecuencia, con gran intensidad. A la hora de intentar adquirir conciencia de 
las respuestas de los pequeños al color según éstas afectan a sus trabajos ar- 
tísticos, sirve mucho empezar investigando los efectos de cada color por se- 
parado para, luego, pasar a considerar los grupos de colores (pp. 124-130). 


Reacciones a colores individuales 


A la hora de hablar de la probabilidad de que los niños y las niñas usen 
los colores en arte y reaccionen a ellos, es preciso distinguir entre tres tipos di- 
ferentes de respuesta: la psicológica, la cultural y la individual (o subjetiva). 
Las respuestas psicológicas son las más fundamentales, pues son las que expe- 
rimentan todas las personas con independencia de su raza o su origen cultu- 
ral. La respuesta psicológica que resultará seguramente más importante en el 
arte infantil es la sensación de energía del color y la correspondiente distinción 
entre colores cálidos y frios. Frente a estas respuestas al color, están las otras 
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muchas que el individuo aprende como parte de su herencia cultural o social. 
De éstas, la que más probabilidades tiene de ser significativa es la del simbo- 
lismo de los colores. La tercera clase de reacción o respuesta es individual y 
subjetiva: en esta categoría se incluyen, por ejemplo, las preferencias perso- 


Los colores más cálidos y los más frios 

Los rojos o los rojos-naranjas vivos, de saturación elevada, suelen ser considerados 
los colores más cálidos de todos, pero si se mezclan con negro o con blanco para for- 
mar tonos sombra (más oscuros y apagados) o pastel (más pálidos), cualquier resulta- 


nales de color y varios tipos distintos de asociación de colores. 
Energía cromática: colores cálidos y fríos 


Observar la energía del color 

La mayoría de las personas (si no todas) reaccionan a los colores como si éstos tu- 
vieran niveles diferentes de energía. Los rojos y los naranjas vivos, de saturación ele- 
vada, son estimulantes y producen una sensación sumamente energética, como de 
calidez o calor. Los azules y los verdes son tranquilizantes y su experiencia es menos 
enérgica, más serena: fria (imágenes en color 9a, 9b; véase también el apéndice 3). 
Estos efectos pueden sentirse como tales aun mirando muestras pequeñas de color (por 
ejemplo, comparando las imágenes en color 8b y 8d), pero son mucho más marcados 
en áreas grandes o en una habitación pintada de color. La sensación de energía trans- 
mitida por un color puede potenciarse también por medio de un contraste de tonos. 
En la imagen en color 8f, por ejemplo, el rojo escarlata contrastado con un azul-verde 
frio (el complementario de aquél) parece aún más enérgico que cuando aparece al tado 
del naranja y el amarillo en la imagen en color 8b, 


Comparar colores más cálidos y más frios 

Es probable que, más allá de la clásica reacción calidez-frio, exista una amplia va- 
riación en cuanto a lo que los niños sienten con respecto a colores más cálidos o más 
frios. Hablar de ello puede ayudarles, no sólo a observar los colores más detenidamen- 
te, sino también a desarrollar su propio lenguaje del color y su capacidad para comu- 
nicarse al respecto. Algunas personas experimentan el violeta y el amarillo como 
colores que no son cálidos ni frios; otras sienten que los amarillos son más cálidos que 
los violetas. Y dentro de un mismo tono, es también posible que las personas sientan 
diferencias significativas de energía cromática y temperatura visual. Si comparamos 
los seis primarios de la imagen en color 2, por ejemplo, los azules son el par más frio y los 
rojos, el más cálido, mientras que los amarillos se sitúan entremedio; pero dentro de 
cada par, la mayoría de personas consideran que el amarillo limón es más frio que el 
amarillo naranja, que el cian es más frío que el ultramarino, y que el escarlata es más 
cálido que el magenta. 
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do de esas mezclas parece menos cálido que el tono puro, sobre todo, si se comparan 
aquéllos al lado de éste (compárense las imagenes en color 8b y 8d). Este efecto «re- 
frescante» también ocurre cuando se mezclan los azules y los verdes con blanco, lo que 


intensifica su frialdad, hasta el punto de que los colores que parecen más frios de todos 
para la mayoría de personas son las tonalidades más pálidas del azul, el azul-gris y el 
azul-verde (compárense las imágenes en color 8d y 8e). También estos efectos pueden 
acentuarse si se contrastan tonos; en la figura en color 8/ las áreas pequeñas y cálidas 
de escarlata hacen que los tonos pastel del azul y el verde parezcan más fríos y páli- 
dos que si aparecieran solos por separado, 


Variaciones calidez-frialdad más sutiles 

De manera similar, aunque no tan marcada, la mezcla de colores terciarios pueden 
producir variantes más cálidas y más frías. Cuando se mezclan el escarlata y el verde, 
por ejemplo, un marrón dominado por el escarlata parecerá más cálido que otro do- 


minado por el verde, y la diferencia quedará exagerada si se observan ambos uno al 
tado del otro: un ejemplo de contraste simultáneo de colores (pp. 107-108). Esta últi- 
ma observación es un ejemplo más de lo mucho que puede modificarse la calidez o la 
frialdad de un color cuando éste interactúa con los colores que lo rodean. 


Simbolismo del color 


En la mayoría de culturas, hay al menos algunos colores que cuentan 
con cierto significado simbólico. Aun prescindiendo de la historia, el papel 
simbólico del color en las culturas modernas es extraordinariamente am- 
plio y diverso. Los colores representan cualidades, acontecimientos y fases 
vitales humanas; expresan lealtades y fidelidades a todo tipo de cosas 
(desde un Estado nacional hasta un equipo de fútbol), e incluso, en ciertos 
contextos concretos, sirven para dar órdenes y controlar los comporta- 
mientos. En los países europeos y norteamericanos, por ejemplo, los semá- 
foros envían órdenes conforme a una secuencia de códigos cromálicos 
simbólicos con los que es probable que los niños y las niñas estén sobra- 
damente familiarizados. 
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Estas asociaciones de color son completamente arbitrarias y cultural- 
mente determinadas: un mensaje cromático en una cultura puede signifi- 
car algo completamente distinto (o nada en absoluto) en otra. En el Reino 
Unido, por ejemplo, las novias suelen ir de blanco, mientras que en China, 
el blanco es el color del luto. Para los musulmanes, el verde tiene una sig- 
nificación religiosa especial, mientras que en la cultura occidental, expre- 
sa un interés por los problemas del medio ambiente y el conservacionismo. 
En la pintura medieval, según la tradición de la Iglesia Católica, el azul vio- 
leta (ultramarino) estaba muy extensamente asociado con la Santísima 
Virgen, madre de Cristo: un simbolismo que actualmente ya ha perdido 
casi por completo. 

Un ejercicio muy productivo en una sociedad multicultural como la 
nuestra es pedir a los niños y las niñas que averigúen y comparen los signi- 
ficados de los colores en sus diversas comunidades étnicas y religiosas. Esto 
brinda también oportunidades para estimular el desarrollo del lenguaje y la 
comunicación relacionados con el arte y el color. 


Respuestas individuales ante el color 

Se han realizado múltiples pruebas que han demostrado que, a muy 
grandes trazos, los pueblos de la mayoría de rincones del mundo tienen 
preferencias cromáticas similares. El azul es el tono preferido y más po- 
pular, seguido del rojo, el verde, el morado, el amarillo y el naranja, por 
este orden. Superpuestas a esa clasificación básica de preferencia de co- 
lores, sin embargo, encontramos las reacciones de los individuos, que, 
como es lógico, varian extensamente y pueden resultar también muy in- 
tensas. Es probable que los niños y las niñas sientan preferencias marca- 
das por ciertos colores y aversión hacia otros, pero, en ocasiones, no lo 
admitirán, ya que existen factores externos que pueden influir a la hora 
de determinar las preferencias de colores y la manera de expresarlas o de 
reprimirlas. Las modas del momento en ropa y accesorios, los estereoti- 
pos de género y la presión del grupo de iguales pueden desempeñar un 
importante papel en ese sentido. Los niños, en concreto, pueden ser rea- 
cios a admitir la más mínima preferencia por colores que no sean los de 
sus equipos de fútbol favoritos, dado que la sensibilidad por los colores 
puede ser vista dentro de su grupo de iguales como algo caracteristica- 
mente femenino. 
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Investigar las reacciones al color 

Si topamos con tales inhibiciones, los ejercicios de mezcla, control y correspondencia 
de colores pueden resultar útiles para vencerlas, especialmente si se introducen como in- 
vestigaciones (pp. 86-91, 93-95 y 111-112 imágenes en color 9, 10): en cuanto logren cap- 
tar la atención de los pequeños, pueden conducir a otros trabajos más flexibles y creativos. 
Los diseños generados por división del espacio proporcionan oportunidades excelentes de 


comparación entre diferentes agrupaciones de colores, y entre respuestas y preferencias 
personales (pp. 256-261; imagen en color 9b}. Vale la pena recalcar que, a la hora de se- 
leccionar y usar colores en cualquiera de las fases de ese proceso, no hay respuestas Co- 
rrectas e incorrectas, sino que sólo la preferencia personal propia de cada uno y de cada 
una debería ser la guía a seguir. Éste es un argumento que se retoma en las pp. 130-132. 


Las reacciones al color de la mayoría de personas son mucho más com- 
plejas que un simple agrado o desagrado. Los individuos pueden responder 
de formas marcadamente diferentes al mismo color o a sus variantes, de- 
pendiendo de su propio estado de ánimo y de cómo se use el tono cromáti- 
co en cuestión. El azul, en concreto, puede evocar una amplia gama de 
respuestas. Las variantes pálidas del azul pueden sugerir espacio y libertad, 
quizás por su similitud tanto con el cielo como con el azul de los paisajes 
desde la distancia, pero también pueden resultar muy frías (imagen en color 
11a). Los azules más oscuros pueden ser tranquilizantes, pero tal vez en el 
sentido de la calma negativa y apática de la depresión y la desesperación (el 
«blues» de los anglófonos). Los tonos sombra del azul o del azul-violeta pue- 
den ser amenazadores y opresivos. 

En arte, el color no existe de forma aislada, por lo que nuestra reacción 
al mismo, al menos en parte, dependerá probablemente de cómo se presen- 
te éste. Esto es algo que se puede apreciar en la interacción entre color y 
forma plana (p. 80; imagen 29). Las formas con bordes dentados o zigzags 
hacen que los rojos y los naranjas cálidos parezcan aún más enérgicos, mien- 
tras que los tonos pálidos del azul y el verde serán más relajantes (aun sin 
caer en la monotonía) si fluyen apaciblemente en curvas suaves y traslapa- 
das. En las imágenes en color 11a y 116, las formas planas y los colores se re- 
fuerzan mutuamente y, con ello, contribuyen a transmitir estados de ánimo 
positivos (p. 131). Ahora bien, parte del interés de las imágenes en color 9a y 
9b proviene de cómo la energía de la forma y la del color actúan una contra 
la otra: las formas planas de energía elevada contra el color poco enérgico de la 
9a, y los mismos protagonistas, pero con términos invertidos, en la 9b. 
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En este ámbito de las reacciones de los niños y las niñas ante el color, 
los individuos que evidencian una aptitud llamada sinestesia resultan espe- 
cialmente interesantes: son personas que, al ser estimuladas por un medio 
sensorial, experimentan una sensación en otro. Un ejemplo sería el de aque- 
llos individuos para quienes los instrumentos musicales no tendrían única- 
mente unos sonidos característicos, sino también unos colores o unos 
sabores correspondientes. La experiencia sugiere que las reacciones sinesté- 
sicas son mucho más comunes de lo que normalmente se piensa. La música 
evoca sensaciones de color en muchos niños y adultos; para otros, cada día 
de la semana o cada número tiene su propio color. Es muy probable que, al 
hablar con niños o niñas que evidencian reacciones particularmente fuertes 
al color y que lo usan imaginativamente, caigamos en la cuenta de que son 
sinestésicos. Animarlos a mirar la obra de artistas sinestésicos reconocidos, 
como Vasili Kandinski (1866-1944), puede ayudarlos a concentrarse en sus 
propias sensaciones cromáticas (y a expresarlas) con mayor plenitud y crea- 
tividad (véase Becks-Malorny, 1999). 


Las agrupaciones cromáticas 
y las respuestas que evocan 


Durante muchos siglos y en múltiples culturas, la agrupación de colores 
se ha regido por teorías, reglas e ideas sobre lo que es (o no es) armo- 
nioso o apropiado para diferentes usos y situaciones. Aunque dichas reglas 
y teorías son útiles para los historiadores del arte y la cultura, para el alum- 
nado infantil y su profesorado la única regla vigente hoy en día es que no 
hay combinaciones de colores que sean malas o buenas en si mismas. Lo más 
que podemos decir es que los diferentes colores (y las diferentes proporcio- 
nes de los mismos) producen diversas respuestas según las personas. La única 
combinación de colores «mala» es aquélla que no sirve para conseguir el 
efecto que el artista pretendia crear y que, por consiguiente, no materializa 
sus intenciones. A la hora de agrupar colores, no existen reglas absolutas ni 
resultados garantizados. Lo que si puede ser útil es analizar ciertas formas 
básicas de combinación de colores e indicar qué efectos tienen normalmen- 
te en los espectadores, teniendo en cuenta, eso sí, que las agrupaciones de 
colores de una persona no pueden ser nunca más que puntos de partida para 
las exploraciones y el trabajo propios de los más pequeños. 
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Ilustración de las agrupaciones cromáticas 


En la imagen en color 8 se muestra una gama de agrupaciones cromá- 
ticas. A continuación, y como referencia, se incluye una lista de todos los co- 
lores empleados, que pueden encontrarse también (todos ellos) en la imagen 
en color 4. 


(grupo monocromo): tono, un tono sombra y tres pálidos (o pastel) de violeta. 

b (colores análogos, cálidos): tonos de escarlata, naranja y naranja-amarillo. 

(análogos, cálidos): un tono sombra y dos pálidos de escarlata; dos tonos pálidos de 

magenta. 

(análogos, fríos): tonos de cian, azul-verde y verde, 

(análogos, frios): tono y dos tonos pálidos de cian; dos tonos pálidos de verde, 

(complementarios): tonos de azul-verde y escarlata. 

(complementarios): tono, un tono sombra y un tono pálido de cian; matices de na- 

ranja y rojo-naranja. 

h (complementarios): tono, un tono sombra y otro pálido de naranja; matiz y un tono 
pálido de cian. 

i (complementarios): un tono sombra y dos pálidos de verde; dos tonos pálidos de 
magenta. 

j (grupo complementario dividido): tonos de violeta, magenta y amarillo-verde. 

k (grupo complementario dividido): dos tonos pálidos de violeta y otros dos de ma- 
genta; matiz de amarillo-verde, 

(acento de color): dos tonos pálidos de cian y otros dos de verde; matiz de escarlata. 


rm 


(2 sho 


Grupos de color monocromo 

Los conjuntos monocromáticos de colores se limitan a un solo tono, con 
sus variantes pálidas y sombreadas, según se muestra en la imagen en color 8a. 
Pueden añadirse el negro y el blanco para aumentar la variedad y el con- 
traste tonal. Los conjuntos monocromáticos funcionan mejor con tonos más 
oscuros (de menor luminosidad) como los azules, los violetas y los verdes. De 
éstos, tal como muestra la imagen en color 4, derivan muchos tonos pastel 
atractivos que contrastan bien tanto con los tonos puros, como con los 
pocos tonos sombra que se pueden obtener por mezcla a partir de ellos 
(mientras que los tonos de alta luminosidad -sobre todo, los amarillos- sue- 
len resultar menos eficaces, pues son pocos los tonos pálidos que se pueden 
obtener mezclándolos y sus variantes sombreadas tienden a ser turbias). Sin 
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embargo, las variantes pálidas y sombreadas de colores secundarios y ter- 
ciarios bastante oscuros y terrosos, como los rojos-marrones y los púrpuras 
apagados, pueden dar muy buen resultado. 


Usar color monocromo 

Al exhibir variaciones de luminosidad exclusivamente, los grupos monocromáticos 
de colores pueden parecer aburridos y monótonos, por lo que tienen que ser utilizados de 
manera imaginativa para darles vida. Un modo de conseguirlo es usando el matiz 
(con tonos sombra y pastel gradados) para construir progresiones y diseños de formas 
planas y de color, por ejemplo, mediante grabados xilográficos simples, repetidos y tras- 
lapados. Tal vez merezca la pena recordar que el cielo y el mar, o la copa frondosa de 
un árbol, suelen ser más o menos monocromáticos, pero rara vez resultan una visión 
sosa o aburrida. Los niños y las niñas pueden aprender mucho grabando o estampando 
un motivo simple, como, por ejemplo, la forma de una hoja con su verde natural (tanto 
con sus tonos sombra como con los pálidos), para luego realizar una segunda estampa- 
ción de diseño similar, pero basada en un tono poco natural pero de fuerte contraste, 
como el azul cian o el magenta. Otra línea de desarrollo consiste en elaborar una com- 
posición monocromática y, a continuación, añadir pequeñas áreas o énfasis de color 
contrastante vivo, para ver cómo interactúan. El efecto de esos acentos de color se 
muestra en la imagen en color 8/, aunque en ésta el fondo no es monocromo, 


Grupos de colores análogos 

Cualesquiera tonos que sean contiguos o próximos en el circulo cro- 
mático (imagen en color 2) son combinables (tanto entre sí como con sus 
variantes sombreadas y pálidas) para formar un grupo de colores análogos. 
Las imágenes en color 8b y 8d, por un lado, y las 9a y 90, por otro, mues- 
tran grupos análogos de matices cálidos y frios, respectivamente. Los grupos 
de colores análogos incluyen, como mínimo, un cierto contraste de tono así 
como de valor, por lo que pueden ser más variados que los monocromos, va- 
riación que puede ampliarse considerablemente si se usan sus variantes pas- 
tel y sus tonos sombra, además de matices puros (compárense las imágenes 
en color 8c y 8e con las 8b y 8d). 


Usar grupos de colores análogos 
Los grupos de colores análogos jamás contienen contras les intensos de tono ni co- 


lores contradictorios, por lo que la mayoría de personas los consideran armoniosos. 


Aun así, pueden producir una amplia diversidad de respuestas. Un buen modo de co- 
menzar a trabajar con grupos de colores análogos es usándolos descriptivamente en 
composiciones de formas planas, sean éstas naturales o artificiales. Por ejemplo, los 
verdes son relajantes (la vegetación), los azules claros son liberadores (el cielo) aunque 
muy frios (el hielo y las sombras sobre la nieve), y los azules y los verdes combinados 
pueden sugerir el agua del océano (imagen en color 9a). En el otro extremo de la es- 
cala, el escarlata, el carmesi y los naranjas-rojos son los más cálidos (el fuego; imagen 
en color 9b), y los amarillos, los rojos-marrones y los naranjas producen una impresión 
cálida y seca (el desierto). Cuando los niños perciben los colores de este modo descrip- 
tivo y, por lo tanto, los relacionan con su propia experiencia, es posible que los grupos 
de colores análogos les parezcan los más fáciles de utilizar. No hay duda de que mini- 
mizan el riesgo: en cuanto se ha precisado una determinada gama de colores, la elec- 
ción de éstos y su posterior mezcla son sencillas, y los resultados suelen ser armoniosos. 
Pero los conjuntos de análogos pueden convertirse en un refugio para las alumnas y 
los alumnos inseguros y poco aventureros, y puede que haga falta convencer a éstos 
para que usen colores más atrevidos, variados y contrastantes. 


Grupos de colores complementarios 


Usar colores complementarios 

Los grupos simples de colores complementarios se basan, como su propio nombre 
indica, en sólo dos tonos que son complementarios el uno del otro (pp. 106-107) y, por 
consiguiente, evidencian el mayor contraste posible entre sí. Los tonos complementa- 
rios se potencian mutuamente su viveza por medio del contraste simultáneo (pp. 107- 
113), por lo que los conjuntos y las composiciones que se basan en ellos suelen ser muy 


enérgicos y transmiten a menudo una sensación de entusiasmo y agitación (imágenes 
en color 8f y 12b). La experimentación con colores complementarios puede empezar 
desarrollando composiciones de líneas (imagen 12f-h, imagen 13a-d), formas planas 
(imagen 29b, c, e) o diseños (imagen 54e, f imagen 56h, imagen 63d- que se inter- 
sequen. 


Los grupos de complementarios (como los de análogos) pueden diver- 
sificarse introduciendo algunas variantes tonales pálidas o sombreadas de 
los matices puros. Éstas suelen hacer que los contrastes cromáticos parezcan 
menos extremos, aunque el efecto general sigue tendiendo a ser enérgico 
(imágenes en color 8g y 8h). Si llevamos esto un paso más allá, veremos que 
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los conjuntos de complementarios pueden basarse por entero en tonos pas- 
tel y tonos sombra, sin que cuenten con ningún tono de saturación máxima. 
Un ejemplo habitual es el de una planta con flores rosas: su agrupación cro- 
mática es similar a la recogida en la imagen en color 87; los verdes de las 
hojas son ligeramente más claros o más oscuros que el tono puro, con va- 
riantes claras de magenta. El contraste entre los ejemplos ¡y Fde la imagen 
en color 8, basados ambos en pares complementarios de verde y rojo, pone 
de manifiesto que, aunque los grupos de complementarios se fundamenten 
solamente en dos tonos, pueden desarrollarse de muy variadas maneras me- 
diante el uso imaginativo de las mezclas. 


Grupos más complejos de colores 

Los teóricos del color han distinguido toda una gama más compleja 
de agrupaciones de colores. La mayoría son más relevantes de cara al dise- 
ño de productos que para la enseñanza y el aprendizaje del arte, pero una 
de ellas ha demostrado ser muy útil como punto inicíal desde el que ayudar 
a los niños y las niñas a elegir conjuntos eficaces de colores, por ejemplo, a 
la hora de confeccionar diseños decorativos (pp. 239-256). Se trata de una 
agrupación de colores basada en un conjunto de tres tonos conocido como 
esquema complementario dividido, 


Buscar un grupo complementario dividido 

Empezando con cualquier tono; por ejemplo, el amarillo-verde, encuentren su com- 
plementario, que es el rojo-violeta (imagen en color 2). Para completar el conjunto de 
tres tonos, escojan dos colores, tomado cada uno de ellos de una o dos posiciones a 
cada lado de este complementario en el círculo cromático, que, en nuestro ejemplo, se- 
rian el magenta y el violeta. Al juntarlos (como en la imagen en color 8), los tres tonos 
forman un grupo complementario dividido. La fórmula no es rígida: podría usarse el 
azul-violeta y el carmesí, en vez del violeta y el magenta, pero los resultados suelen ser 
igualmente muy vivos e, incluso, asombrosos. Prueben el rojo-violeta con el amarillo 
limón y el verde, por ejemplo. El objetivo es conseguir una agrupación de colores que 
cumpla las intenciones de quien la realice y consiga el efecto que éste o ésta anda bus- 
cando. Los complementarios divididos pueden modificarse y suavizarse empleando to- 
nalidades pálidas y sombreadas, amén de tonos puros, del mismo modo que los grupos 
de colores análogos y los de complementarios (compárense las imágenes en color 8j y 
8k, por ejemplo), pero como cada grupo se fundamenta en tres tonos, la variedad de 
posibles adaptaciones es muy amplia. 


| 128 


Acentuación de color 


Observar la acentuación de color 
La acentuación de color es un mecanismo relacionado con la agrupación comple- 
mentaria dividida. Ha sido empleada por numerosos artistas y está de moda entre los 
diseñadores de interiores, pero también los niños y las niñas pueden usarla de forma 
eficaz. Los grupos de colores análogos, aun resultando armoniosos y relajantes en mu- 
chos casos, también pueden ser insulsos. Pero es posible avivarlos enfatizando sus cua- 
lidades positivas si se introducen áreas muy reducidas de color intenso y altamente 
contrastante. La imagen en color 8k es un complementario dividido, pero si las áreas 
de amarillo-verde se redujeran a sólo una cuarta parte de su tamaño, se convertirían 
en acentos de color frío en un conjunto de colores análogos bastante cálido. Y vice- 
versa: la imagen en color 8/ muestra justamente que las pequeñas áreas de escarlata 
sirven de acentos enérgicos de color que no sólo añaden interés visual, sino que tam- 
bién resaltan la frialdad de los azules y los verdes pálidos que las rodean, un efecto que 
puede compararse con el contenido en la imagen en color 8e. 


Equilibrio de color 

El equilibrio de color es un concepto que viene a veces formulado en 
forma de un complejo conjunto de reglas, pero que, en esencia, es tan sim- 
ple como útil. Normalmente, cuando los artistas emplean colores, desean 
que cada uno de éstos mantenga su carácter e identidad para que pueda 
aportar todo su potencial a la obra en general. Dado que interactúan de di- 
versos modos que cambian su apariencia (pp. 103-111), los colores coloca- 
dos en posiciones aledañas sólo mantienen su identidad si existe un equilibrio 
entre ellos. Para conseguirlo, tenemos que considerar tanto la viveza de cada 
color como lo claro o lo oscuro que es (su saturación y su luminosidad o 
valor, pp. 84-85). En general, para mantener el equilibrio cromático, los co- 
lores más claros y más vivos necesitan ocupar áreas más reducidas que los 
colores más oscuros y desvaídos que los rodean. 


; e 
| Observar el equilibrio de color | 
| Un ejemplo de equilibrio en cuanto al valor es el que se puede observar en las imá-  ! 
} genes en color 8g y 8h, que utilizan casi los mismos colores complementarios. En el 
ejemplo g, los naranjas son más claros que la mayoría de los azules, pero no dominan 
ni los primeros ni los segundos, Los colores están en equilibrio y cada uno mantiene su 


que el cuadrado de color azul más claro sigue viéndose vivo y conserva muy bien el ca- 
rácter de su tono. Puede verse un efecto similar mirando la imagen en color 10b desde 
cierta distancia. Las áreas más pequeñas de verde y azul oscuro que se encuentran 
en posiciones adyacentes comienzan a perder sus respectivas identidades y toda la 
composición empieza a dividirse entre áreas más oscuras y más claras. 


Las imágenes en color 8f y 8/ muestran equilibrios de color en los que 
la saturación desempeña un importante papel. En el ejemplo 8f tres cua- 
drados pequeños de escarlata vivo, de saturación elevada, están en equili- 
brio con un área más de cuatro veces mayor de azul-verde más apagado y 
oscuro. Si hubiera la misma cantidad de rojo en el ejemplo 8/, los tonos på- 
lidos de azul y verde estarian dominados por aquél y parecerian desvaídos e 
insignificantes. Los minúsculos acentos de escarlata avivan los tonos pastel 
fríos y, aunque son más oscuros, resultan de suficiente viveza como para 
mantener tanto su identidad visual como (por consiguiente) el equilibrio 
cromático. La imagen en color 12b ofrece más ejemplos de colores que pue- 
den verse con claridad de cerca, pero que empiezan a perder sus diversas 
identidades a medida que el espectador se aleja. En cualquier caso, esto no 
resta un ápice de la sensación de energía y movimiento que transmite el 
cuadro en su conjunto (véase también el apéndice 3). 


Experimentos de comunicación con el color 

La intensidad de la respuesta que la mayoría de personas tienen ante 
los colores (por separado o en grupos) convierte a éstos en un buen medio 
de comunicación. Las reacciones al color son ampliamente aprovechadas 
en el diseño de anuncios publicitarios y de envases de productos, pero 
también pueden constituir la base de experimentos que realicen los pro- 
pios niños y niñas y que les permitan investigar los efectos de los colores 
(y de los grupos de éstos), no sólo en ellos y ellas mismas, sino también en 
otras personas. 
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Una forma muy útil de enfocar la comunicación mediante el color es comenzando 
por las asociaciones cromáticas simples: por ejemplo, preguntando a los niños y las 
niñas qué colores creen que se corresponden con (o sugieren) las diferentes estaciones 
del año. Esos colores pueden combinarse con formas simples, como hojas, flores y 
copos de nieve, para confeccionar pequeñas composiciones (no ilustraciones) en cual- 
quier medio que comuniquen al espectador la idea de la estación. 


Estados de ánimo y sensaciones en color 

La fase siguiente es similar, pero se centra en los estados de ánimo y las sensacio- 
nes. Los niños y las niñas suelen reaccionar de inmediato a la idea de que cada estado 
de ánimo tiene un color diferente, pero usar tales colores como instrumentos de co- 
municación puede ser una tarea más complicada, ya que, para convertir los colores en 
mensajes, hay que dotarlos de formas, texturas y diseños. Como se puede ver en las 
imágenes 11a y 11b, es posible que los pequeños decidan de manera bastante espon- 
tánea cómo pueden conseguirlo, pero si no lo hacen, algo que puede resultar útil es 
formular algunas preguntas sencillas sobre el estado de ánimo que han decidido co- 
municar (véase también el apéndice 3). ¿Es un ánimo enérgico y activo o calmado y pa- 
sivo? ¿Es una actitud positiva («buena») o negativa («mala»)? Por ejemplo, lo normal es 
que sentir alegría sea una sensación positiva y llena de energía, pero, aunque sea una 
energía reprimida, sentir enfado es también una sensación enérgica, si bien negativa. 
La tranquilidad es calmada y positiva, pero, por muy calmadas que sean también, la in- 
felicidad y la depresión son negativas. Este análisis simple da pistas sobre las formas 
planas que podrian utilizarse para conseguir que los colores elegidos comuniquen de 
manera eficaz. Por ejemplo, las diagonales, los zigzags y los trazos rápidos con pince- 
les o colores sugieren movimiento y actividad enérgicos; las formas que se ramifican 
hacia arriba se asocian con el crecimiento, pero las formas verticales y horizontales 
(derechas y tumbadas) sugieren ausencia de movimiento y pasividad (véanse también 
la p. 152 y la imagen 29). 


Una vez terminados estos experimentos, con resultados como los de 
las imágenes en color 11a y 116, a los niños y las niñas suele resultarles es- 
timulante mirar el trabajo de sus compañeros y compañeras y tratar de adi- 
vinar qué estados de ánimo han intentado transmitir. En ese momento, 
también es útil formular preguntas sobre si la actitud en cuestión es posi- 
tiva o negativa, y activa o pasiva, para fijar en líneas generales la clase de 
estado de ánimo que se está comunicando antes de intentar adivinar más 
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exactamente cuál es, Otra actividad que también puede servir es reflexio- 
nar sobre cómo interactúan forma y color para reforzar el estado de ánimo 
comunicado. 

Estos y otros experimentos sobre comunicación con el color pueden 
ayudar también a desarrollar las ideas de los pequeños sobre el éxito en arte. 
En concreto, vale la pena recalcar, cuando los niños intercambien argumen- 
tos y observaciones, que no hay respuestas correctas o erróneas en arte 
como las hay en la ciencia o en las matemáticas. Por ejemplo, tal vez sean 
pocas las personas que asocien inmediatamente los colores y las formas 
enérgicas de la imagen en color 12b con la sensación de tener sueño, pero 
para el artista, ésa fue una manera acertada de comunicar su experiencia de 
soñar en color (véase el apéndice 3). Por consiguiente, la primera pregunta 
que hay que hacer es si el artista o la artista logró lo que se proponía. Si es 
así, la obra es un éxito, al menos en parte. Si no, cabe preguntarse: ¿qué po- 
dría haber hecho de forma distinta para mejorarla? 


Las reacciones al color en contexto 


Cuanto más saben niños y niñas del color y de sus respuestas ante él, 
más probable es que lo empleen con eficacia para expresar y comunicar sus 
ideas en el arte, la artesanía y el diseño. El conocimiento de diferentes pro- 
piedades y combinaciones de los colores constituirá probablemente una im- 
portante parte de todo este proceso. El color nos rodea por doquier: en la 
ropa, los envases, los paisajes, los edificios y los interiores, así como en las 
paredes de las galerias de arte. Aunque no es de desear que la observación 
y el goce del color por parte de una persona estén maniatados por reglas y 
fórmulas, el reconocimiento de las múltiples maneras en que los colores 
aparecen y se combinan, tanto en arte como en el entorno en general, es, 


para la mayoría de personas, un paso esencial a la hora de desarrollar su 
comprensión visual. 


La energía cromática y las prendas de vestir 

Los niños y las niñas estarán ya familiarizados con muchas ideas y con- 
venciones sobre la energía de los colores y lo que éstos comunican simple- 
mente observando su propia ropa y la de sus compañeros y compañeras. La 
conciencia o sensibilidad de los pequeños sobre este punto en concreto 
puede incrementarse si se les pide que piensen en la ropa que se lleva en di- 
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ferentes situaciones sociales, y que refleja no sólo los usos sociales, sino 

también la propia conciencia de identidad y la imagen de sí misma que tiene 

y desea proyectar la persona que así viste. 

| Significado del color en nuestra indumentaria 

En el aula, existen varias maneras en las que puede abordarse el tema del.color y la 

ropa. Los niños y las niñas podrian, por ejemplo, comentar la ropa que llevan en dife- 
rentes situaciones, pero cuando incluso los más pequeños se interesan por ir a la moda, 
siempre hay cierto riesgo de que esa clase de conversación provoque vergüenza o an- 
gustia a algunos de ellos o de ellas. Una forma más discreta e impersonal de tratar la 
misma cuestión es usando revistas como fuente de fotografías de adultos y niños ves- 
tidos con múltiples indumentarias diversas: miren las personas que en ellas aparecen, 
comenten qué hacen (si no es algo obvio) y relacionen sus actividades con los colores 
que visten. Por ejemplo, piensen en un hombre vestido con un traje gris oscuro, cami- 
sa blanca, corbata azul y zapatos negros que trabaja en una oficina, y en otro que lleve 
una camisa de colores brillantes, pantalones cortos y sandalias por una playa. ¿Qué está 
diciendo cada uno de ellos a las personas que están a su alrededor vistiendo esa ropa 
y esos colores? ¿Se consideraria fuera de lugar llevar colores brillantes en una oficina 
o un traje gris por la playa? ¿Por qué? 


Energía cromática en dos retratos 

Un retrato bien hecho comunica algo de la persona retratada que el ar- 
tista (o la artista) desea que conozcamos. La manera en que los colores cálidos 
y frios pueden influir en lo que un cuadro nos dice es algo que se aprecia con 
claridad cuando comparamos lo que nos dicen dos retratos (de más de 500 
años de antigüedad) expuestos en la Galería Nacional de Londres. El primero 
fue pintado en 1433 por Van Eyck y, aunque se lo conoce habitualmente como 
El hombre del turbante rojo, se cree que se trata en realidad de un autorre- 
trato. Todo en ese rostro delata perspicacia y actitud despierta. El modelo 
mira directamente al espectador, con los ojos girados ligeramente hacia den- 
tro, dando la impresión de ser un hombre de gran inteligencia y carácter de- 
cidido. Refuerza esa sensación el pañuelo carmesí con el que se cubre la 
cabeza. Unido a la forma de los pliegues y los nudos del tejido de ese tocado, 
el rojo transmite una impresión, no sólo de energía, sino también de movi- 
miento y agitación. Esto concuerda, de hecho, con lo que se conoce de Van 
Eyck, pues fue alguien que no se limitó a perfeccionar la técnica de la pintura 
al óleo, sino que además de pintor, también ejerció de diplomático en secreto. 
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El otro retrato es el de El dux Leonardo Loredan, a cargo de Bellini (véase 
el apéndice 5), pintado probablemente en 1501. El modelo, retratado como 
un anciano de gran sabiduría, era el jefe del gobierno de Venecia. El rostro es 
calmado y muy majestuoso, despierto pero con los ojos vueltos ligeramente 
hacia el exterior, de manera que el modelo mira hacia la lejanía, no hacia el 
espectador. En ese retrato, todo sugiere quietud y calma, una impresión in- 
tensamente reforzada por el fondo, de color azul frío, equilibrado con los co- 
lores -más cálidos- de la cara y con el naranja-marrón de la tira del gorro y 
del primer plano. Estamos ante un hombre que es poderoso, al tiempo que 
tranquilo y calmado. Si invirtiéramos los colores cálidos y fríos en cualquiera 
de los dos retratos, estariamos contradiciendo los caracteres que los artistas 
pretendieron retratar y debilitaríamos considerablemente su efecto. 


Colores cálidos y fríos 

Cuando se colocan colores cálidos y frios en posiciones contiguas, éstos 
no sólo potencian mutuamente su respectiva viveza por medio del contras- 
te simultáneo, sino que también enfatizan la diferencia de temperatura cro- 
mática existente entre ellos (pp. 119-121; imagen en color 8f y 8g). La 
mayoría de los ejemplos comentados en las pp. 107-109 son también útiles 
a la hora de observar los efectos de los colores cálidos y fríos. 

Un ejemplo particularmente claro y atractivo de contraste calor-frío es 
el que se puede apreciar en el Baño en Asniéres de Seurat (véase el apéndi- 
ce 5). La inmensa mayoría del cuadro está pintada en azules y verdes frios. 
Pero éstos aparecen acentuados por áreas mucho más pequeñas de colores 
cálidos (como, por ejemplo, en el sombrero rojo del niño que está en el 
agua), que hacen que el espectador sienta la frialdad que está contemplan- 
do. La frialdad de la hierba queda también acentuada (aunque en menor 
medida) por los marrones cálidos del perro. El equilibrio de color también re- 
sulta importante a la hora de crear esos efectos. Las áreas de color rojo son 
reducidas, pero son tan vivas que se hallan en equilibrio con los verdes y 
con las variantes pálidas de azul (compárese con la imagen en color 8). Este 
cuadro es también excepcional por su empleo del tono para crear una ilu- 
sión de profundidad (pp. 78-79). 

El contraste entre cálido y frio es el tema cromático central de un fa- 
moso cuadro de Turner, El Temerario remolcado a dique seco (véase el apén- 
dice 5). Aquí el contraste de color principal es entre los rojos, los naranjas y 
los amarillos de las nubes y el humo iluminados por el sol, todos ellos cáli- 
dos, y los frios azules del cielo y la bruma. Los colores cálidos de la mitad de- 
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recha del cuadro no son muy vivos, pero quedan equilibrados (y adquieren 
una apariencia más cálida) gracias al intenso azul que se aprecia justo por 
encima y por debajo del horizonte. Como el azul no es oscuro y es más vivo 
que los naranjas, ambos están en equilibrio, aunque el área de azul sea más 
pequeña. Puede verse el mismo efecto en la imagen en color 8h, donde el 
cuadrado de color azul pálido parece mucho más vivo en contraste con los 
naranjas que los más oscuros. Este equilibrio en los colores del mar y el cielo 
se contrapone al marcado contraste tonal (iluminado-oscuro) entre el viejo 
navio y el remolcador, efecto del que se habla en las pp. 76-77. La natura- 
leza está en armonía, nos dice Turner: es el hombre el que es brutal. 


Grupos monocromos de color y reacciones al azul 

Aunque muchas formas de dibujo y de grabado se basan en el tono y, por 
lo tanto, carecen de color, pocas son las obras de arte realmente monocromas, 
es decir, construidas sobre un único tono. Algunas de las acuarelas gradadas 
de Klee parecen monocromas, pero, en realidad, fueron hechas superponien- 
do dos capas de dos colores distintos (véase la p. 102). Entre los ejemplos que 
pueden servir para que los niños tengan ideas para sus propios trabajos mo- 
nocromos se encuentran Fuga en rojo y Fruta colgante (véase el apéndice 5). 

Entre las obras auténticamente monocromas más conocidas, están al- 
gunas de las que Matisse confeccionó con recortes de papel (de un azul co- 
balto muy especial que le encantaba), entre las que se incluyen Desnudo 
azul Ill y Mujer con ánfora (véase el apéndice 5). Matisse intentaba comu- 
nicar la solidez de la forma humana por un medio tan simple como recortar 
y juntar figuras de papel de color. Ésta es una técnica que se comenta más 
a fondo en la p. 164; en las pp. 113-115 se comentan otros ejemplos de cua- 
dros hechos a base de recortes coloreados y pegados. 

Otro cuadro (mucho más grande) de los que Matisse realizó con esta 
técnica también nos ayuda a explorar nuestras diversas respuestas ante el 
azul. El fondo de Polinesia, el cielo (véase el apéndice 5) está formado por 
diez rectángulos que van alternando dos azules: uno bastante claro y otro 
de un tono más oscuro. Pegados sobre ellos figuran nueve figuras de papel 
blanco con forma de aves de gran tamaño, junto con otras más pequeñas 
con formas de algas y animales. La obra en su conjunto parece muy simple, 
pero Matisse construyó esas figuras de ave a partir de trocitos de papel y fue 
realizando múltiples ajustes hasta que obtuvo el efecto exacto de libertad y 
movimiento que buscaba. Los azules del fondo son serenos y liberadores: los 
azules de un cielo frio y un mar tropical cálido. 
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Contrasta radicalmente con el anterior el efecto del azul en muchos de 
los cuadros que Picasso pintó durante el periodo 1900-1904. Entre los 
numerosos ejemplos que podemos encontrar, destacan por su fuerza dos re- 
tratos: Autorretrato y La Celestina (véase el apéndice 5). Como los anterior- 
mente comentados de Matisse, estos dos cuadros son prácticamente 
monocromos y los azules son los colores de la baja energía. Aquí, sin em- 
bargo, no dan una sensación de tranquilidad ni de liberación: el estado de 
ánimo es profundamente negativo y nos produce una impresión de frialdad, 
depresión y desesperanza. 


Grupos análogos de color 

Son muchos los sitios en los que podemos encontrar grupos de colores 
análogos, tanto naturales como de origen humano. Las paredes viejas de la- 
drillo y las hojas de los árboles son ejemplos de cosas que consideramos ar- 
moniosas y relajantes en el mundo que nos rodea, principalmente, porque su 
coloración es suave pero no monótona; sutilmente variada, pero sin con- 
trastes que nos sobresalten. También encontramos grupos de colores análo- 
gos en obras de arte de numerosos periodos diferentes, pero suelen estar 
equilibrados y vigorizados por tonos contrastantes. Pocas obras se basan ex- 
clusivamente en colores tomados de una pequeña franja del espectro, pero 
aquellas que sí lo están, pueden constituir ejemplos valiosos de los que los 
niños y las niñas pueden aprender mucho. Entre tales obras, figuran varias 
de las pinturas sobre flores de O'Keeffe, en concreto, Iris negro IHI y Amapo- 
las orientales (véase el apéndice 5). 

Muchos de los cuadros de Stanley Spencer (1891-1959) también 
emplean una gama restringida de colores obteniendo un gran efecto. Las 
pinturas de relatos y milagros de este autor pueden resultar difíciles de en- 
tender, pero las que dedicó a temas cotidianos son mucho más accesibles: 
en ellas, usó con frecuencia conjuntos de colores análogos, como los forma- 
dos por marrones, rojos, grises y amarillos ocre, todos ellos cálidos. Su retra- 
to de Dafne y sus enormes cuadros sobre Construcción naval en el Clyde: 
soldadores (véase el apéndice 5) muestran con gran belleza cómo se puede 
conseguir que esa limitada gama de colores adquiera interés y una comple- 
ta variedad. Los cuadros sobre construcción naval formaban parte del tra- 
bajo de Spencer como artista oficial de guerra durante la Segunda Guerra 
Mundial, por lo que pueden enlazarse con el trabajo que los alumnos y las 
alumnas estén haciendo en la asignatura de historia. 
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Grupos complementarios de color 

En las pp. 113-115 y 133-135, se comentan algunos ejemplos artísticos de 
este tipo de agrupación cromática. En cuanto los niños y las niñas tengan 
claro el concepto de color complementario, distinguirán esos pares de 
colores en su propio entorno visual. Entre los ejemplos obvios que se ven a 
diario están los envases y los anuncios publicitarios, pero los colores com- 
plementarios se usan también de un modo más directo. Un caso común y 
fascinante es el de los expositores de frutas y verduras, especialmente, en las 
paradas de los mercados. Los dueños de los puestos tienen una gran habili- 
dad para usar el contraste simultáneo de colores con el fin de sugerir que su 
género es fresco y está en su punto justo de maduración: asi, por ejemplo, 
colocan limones o pomelos justo al lado de racimos de uva negra, y naran- 
jas o zanahorias junto a coles de color azul-verde o puerros, y lechugas o 
coles de Bruselas junto a ciruelas o manzanas de color rojo oscuro, y pláta- 
nos sobre papel de envolver azul oscuro. 


El acento y el equilibrio cromáticos 

El acento y el equilibrio de color son patentes en buena parte de la obra 
de Nicholson. Su 1945 [naturaleza muerta), por ejemplo, muestra cómo se 
confeccionaron muchas de sus creaciones. Sus temas suelen ser simples: una 
botella (o varias), tazas y jarras sobre una mesa que parece estar inclinada 
hacia el espectador con un ángulo imposiblemente pronunciado. Los obje- 
tos, dibujados con siluetas muy limpias y tensas, suelen ser muy reconoci- 
bles, pero los cuadros son tratados como composiciones de color con 
grandes áreas de grises y marrones tenues bellamente equilibrados con áreas 
reducidas de colores mucho más vivos. Otros buenos ejemplos de estudio son 
1934 (ballet florentino), 28 de febrero de 1953 [segundos verticales) y 4 de 
junio de 1952 (forma de mesa) (véase el apéndice 5). En este último cuadro, 
el uso de la acentuación cromática es muy evidente: el fondo, de un predo- 
minante azul frio, es avivado por una diminuta área de rojo. 
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La forma plana (bidimensional) 


El concepto de forma plana 


En el vocabulario del arte, se da el nombre de «forma (o figura) plana» 
(shape, en inglés) a toda área de una superficie que puede distinguirse vi- 
sualmente porque tiene una frontera o borde que la separa del espacio que 
la rodea. Los seres humanos tenemos una capacidad innata para percibir, 
identificar y aprender las formas planas de nuestro entorno (y para comu- 
nicarnos información e impresiones sobre ellas). Esto es algo tan importan- 
te para nuestra supervivencia que nuestra percepción de la forma plana 
suele imponerse a otras propiedades y anularlas, hasta el punto de que 
aprendemos a ver y a clasificar tanto los objetos como las marcas sobre su- 
perficies como si fueran la misma forma (plana) cuando, en realidad, son 
muy diferentes en otros muchos aspectos. 

En la imagen 22, por ejemplo, a y b fueron dibujados con una pluma, e 
es una marca realizada con el borde de una tira de cartón mojada en tinta, 
des un pedazo arrancado de un papel negro y c fue recortado de ese peda- 
zo con una cuchilla. El único objeto cuadrado es c, aunque d es otro objeto 
con un agujero cuadrado en medio. El ejemplo e es una marca de forma cua- 
drada y a es el dibujo de la silueta de un cuadrado, pero b es un conjunto 
de líneas que no llegan más que a «sugerir» un cuadrado. Á pesar de esas di- 
lerencias, la mayoría de personas percibirían un cuadrado en las cinco figu- 
ras. La importancia que esto tiene de cara al aprendizaje en arle de los niños 
y las niñas radica en que las formas bidimensionales son tipos diferentes de 
cosas, entre las que se incluyen objetos planos, marcas y dibujos. Aunque 
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Imagen 23. Crear formas planas con marcas 
puede que, en un primer momento, creamos que todas ellas se parecen, mu- 


chas de sus propiedades son diferentes y los pequeños tienen que aprender 
nociones sobre todas ellas. 
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Imagen 22, Ver formas planas 
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Crear formas planas con marcas | 


Si sobre una superficie desplazamos una linea que puede dejar marca, sea cual sea 
el ángulo con el que la desplacemos con respecto a su largo, el rastro de su recorrido 
será una forma. Todas las marcas de la imagen 23 se hicieron con el extremo de una 
tira de cartón mojada en tinta. Cuando se aplica el borde del cartán sobre el papel, im- 
prime una línea a. Si se desplaza esa linea a través del papel siguiendo una trayectoria 
recta y formando un ángulo igualmente recto con su longitud b, deja una marca e. Si 


la longitud de esa marca es más o menos igual que su ancho, la marca se aproxima bas- 
tante a un cuadrado d; si es más corta o más larga, la marca es rectangular, con un én- | | 
fasis vertical e u horizontal £ Obviamente, cualquiera de esas marcas puede hacerse - La imagen 230-j muestra marcas que son formas geométricas planas simples, pero 
también formando un ángulo cualquiera con respecto al borde del papel. Si la línea si desplazamos la línea marcadora siguiendo una trayectoria curva o en zigzag kl, m, 
rota en torno a su punto medio y, la marca resultante es circular h, y sí se desplaza en obtenemos formas más complejas. Las formas planas así obtenidas, combinadas con al- 
una trayectoria recta y con un ángulo oblicuo con respecto al eje definido por el largo gunas de las marcas más simples, suponen la base de la escritura y la caligrafía con 
de la línea i la marca es un paralelogramo j. trazo ancho en las tradiciones islámica, judaica y cristiana n, y son útiles para desarro- 
llar los conceptos de motivo y diseño en los niños. Para más referencias sobre letras 
construidas a base de formas planas legibles, véanse las pp. 157-158. 


Marcas de formas planas más complejas 


Crear formas planas dibujando 


Variedades de formas planas dibujadas 
Si se desplaza una punta (es decir, un punto) marcadora a través de una superficie, 
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| €l rastro de su recorrido es una linea (véanse también las pp. 41-47). El proceso de di- 
| bujo de formas planas queda ilustrado en la imagen 24, Si el punto a se desplaza en 
cualquier dirección b, crea una línea, Si la línea cambia de dirección y regresa a su 
punto de partida, se dibuja la silueta de una forma e. Según se cambie la dirección, se 
obtendrán diferentes siluetas de formas planas d, e, £ Éstas son formas simples, pero, 
a diferencia de lo que sucede con las marcas (imagen 23), con el dibujo se puede crear 
cualquier forma, incluidas las complejas e irregulares 9. Si se deja que la línea se cruce 
consigo misma, se crean formas que se unen o se intersecan h; la forma de un núme- 
ro como el «8» es otro ejemplo de esto último. El desarrollo de formas planas a partir 
de líneas se comenta en las pp. 53-56; véanse también las imágenes 11-13. A menu- 
do, resulta interesante ver los dibujos de lineas como los de la imagen 14 como com- 
plejos desarrollos de formas planas interrelacionadas. La intersección y el solapamiento 
de formas planas se investigan en las pp. 150-151. 


Imagen 24. Dibujar formas planas 
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Imagen 1. Circulo cromático de tres colores primarios 


amarillo 


cian 


Imagen 2. Circulo cromático de seis colores primarios 
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Imagen 3. Emparejar matices primarios > r ss a 
Imagen 5. Contraste sucesivo de colores e irradiación cromática 


a b 


Imagen 4. Tonos pálidos (o pastel), tonos, sombra y valores 


Imagen 6. Contrastes simultáneos de colores 
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Imagen 8. Agrupaciones cromálicas 


a monocromático b análoga, cálida 


d análoga, fria e análoga, fria 


g complementaria h complementaria 


j complementaria divi- k complementaria di- lacento de color 
dida vidida 


Imagen 9a. Mezcla de colores frios (Max, 6 años) 


Imagen 104. Collage de playa (Mollie, 7 años) Imagen 110. Tranquilo James, 9 años) 


Imagen 11b. Enfadada (Zoë, 9 años) 


Imagen 120. Fruta (Bethan, 9 años) 


Imagen 12b, Somnoliento (Robin, 9 


años) 


| Construir formas planas dibujadas 
| Además de como siluetas, las formas bidimensionales pueden construirse a par- 
| tir de lineas y puntos. Por ejemplo, si seguimos un trazo en espiral hacia fuera a 
partir de un punto central y aplicando un cambio constante de dirección, obtene- 
mos formas geométricas simples compuestas por un diseño de lineas (imagen 24; 
| y 24j; véanse también la p. 53 y la imagen 12a-e). Si los usamos para rellenar una 
silueta imaginaria, los puntos y las lineas pueden servir para sugerir una forma 
plana sin necesidad de dibujarla directamente. Esto es algo que puede hacerse de 
| Maneras muy diversas: creando diseños, texturas o ambas cosas. También pueden 
sugerir formas bidimensionales las Marcas que parecen apuntar y desplazarse hacia 
| dentro o hacia fuera desde un borde imaginario de la forma en su conjunto (ima- 
gen 24k-0). 


Desarrollar formas planas dibujadas 

Todas las formas dibujadas pueden ser desarrolladas de múltiples y diversas mane- 
ras, El mayor abanico es el que ofrece el rellenado de siluetas, como en la imagen en 
color 9b. El tono, el color, la textura y los diseños O las tramas pueden utilizarse tam- 
bién siguiendo cualquier combinación, pero los diseños formados con lineas y las fex- 
turas que sugieren formas planas (como los de las imagen 24k-0) pueden crearse 
también con color. 


Crear formas bidimensionales recortando 

El filo de una cuchilla y las hojas de unas tijeras cortan en un punto 
que luego se desplaza por el resto del material. Si el material tiene forma 
de hoja plana, se pueden obtener formas bidimensionales de él, pero, a di- 
ferencia de las que se erean con marcas o las que se dibujan con lineas, 
esas otras formas son objetos planos de verdad que pueden cogerse y ma- 
nejarse de muchos modos. Además, un recorte, si se practica con cuidado, 
produce no una forma, sino dos: un objeto plano «positivo» y un hueco o 
agujero de forma idéntica, pero en «negativo» (imagen 22c y 22d). De igual 
modo que cuando se dibujan siluetas, el punto cortante de una cuchilla o 
de unas tijeras puede (al menos, en teoria) producir cualquier forma plana, 
pero las figuras recortadas pueden emplearse de modos aún más diversos 
que las dibujadas. 
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Desarrollar formas planas recortadas 

En la imagen 25 se muestran algunas maneras de desarrollar las formas planas re- 
cortadas. La forma básica (a) puede recortarse también a partir de papel estampado o 
impreso (b), dibujado con algún tipo de diseño o coloreado. Si se recorta de una cartu- 
lina, la forma plana resultante puede emplearse para reproducir la figura dibujada ori- 
ginal de varias maneras. Por ejemplo, usen la forma en cuestión como plantilla para 
dibujar siluetas (resiguiendo su contorno) tanto por un tado como por su reverso (d. 
Pueden también salpicar sobre ella pintura desde un cepillo de dientes viejo mojado en 
ella, con lo que se obtendrá una imagen negativa si se retira la forma plana del lugar 
sobre el que estaba (imagen 25e; véase también la imagen 5b-e). El hueco que dejó la 
forma al ser recortada puede usarse como plantilla para estarcir; la pintura que se apli- 
que a través de ella puede reproducir la forma en tono (d) o en color, Si damos la vuel- 
ta a esa misma forma plana y la utilizamos como molde para recortar otra igual pero 
de espuma plástica con una cuchilla para manualidades muy afilada, luego podremos 
aplicarle color a la superficie de esta figura con un pincel y estamparla, lo que suele pro- 
ducir texturas visuales interesantes (A. Todos estos simples métodos de reproducción 
tienen un gran potencial para la creación de diseños o tramas, ya que facilitan mucho 
la repetición de formas planas (pp. 241-243 y 246-250; imágenes 56, 59 y 60). 


Imagen 25. Recortar formas planas 
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Formas planas de contornos suaves 
Las diferentes clases de forma plana comentadas hasta ahora en la presente sección tie- 
nen todas bordes marcados y más o menos bien definidos, pero tanto en la naturaleza 
como en el arte, los niños y las niñas encontrarán formas bidimensionales cuyas fronteras 
son mucho más suaves y no tan bien definidas (gradación tonal; pp. 68-69; imágenes 15 y 
17). Esas formas pueden crearse de diversos modos, pero los métodos que los niños proba- 
blemente utilizarán más a menudo son el dibujo o las pinceladas con pintura o tinta. Ambos 
están ilustrados en monocromo en la imagen 26, pero cualquiera de ellos podría hacerse 
igual de bien en medios coloreados, lo que produciría una variedad aún mayor, Se pueden 
construir formas planas de bordes suaves y borrosos dibujando con los puntos (a, b), las li- 
` neas (c, d) y el tono (e-h). Pueden emplearse tanto el carboncillo (e, F) como los lápices de 
mina blanda (g, A), dependiendo el efecto final (en parte) de la textura del papel y (en parte 
también) de lo mucho o poco que se presione al dibujar. Los lápices de mina blanda tienen 
la ventaja de que es más fácil suavizar con ellos algunos de los bordes de la forma plana en 
cuestión y endurecer otros (g, h). En medios líquidos y de textura muy marcada, pueden 
crearse formas planas de bordes suaves usando un pincel de cerdas con tan poca pintura O 
tinta que esté casi seco (;, j, K}. Todos los métodos mostrados crean texturas visuales dife- 
renciadas (pp. 219-225; imágenes 47-50), asi como formas planas de bordes suaves, 


Imagen 26. Formas planas de bordes suaves y formas planas rasgadas 
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Formas planas de papel rasgado 

Las formas planas que se obtienen rasgando papel suelen tener bordes irregulares a 
menos que el papel haya sido marcado o plegado previamente para evitarlo. Depen- 
diendo del tipo de papel, los bordes pueden ser irregulares pero bastante bien defini- 
dos, o desiguales y erizados. Por ejemplo, para la imagen 26/ se utilizó papel mural 
estucado y, para la imagen 26m, un papel de seda de alta calidad. Se necesita un grado 
elevado de control para rasgar el papel de ese modo y, aun así, los resultados no dejan 
de ser un tanto impredecibles. Un método que funciona bastante bien es el consisten- 
te en sostener el papel entre los dedos indice y pulgar de ambas manos, situadas muy 
cerca (casi tocándose) la una de la otra. Mueva una mano hacia fuera y otra hacia 
usted para practicar un pequeño rasgón, de un centímetro, aproximadamente; vuelva 
luego a colocar las manos en la posición inicial y repita el mismo movimiento, Es po- 
sible rasgar formas planas para estarcir usando papel marrón de envolver y comen- 
zando con un agujero en el centro, Si se pasa una esponja con color diluido a través 
de dichas plantillas y se traslapan las nuevas formas así producidas, se pueden obtener 
efectos decorativos deliciosamente sutiles y variados. 


Relacionar la forma plana con otros elementos visuales 
Las diferentes maneras de crear formas planas (mediante marcas, dibu- 
«jos, recortes y rasgados) muestran, de un modo directo y concreto, la relación 
existente entre forma bidimensional, punto y línea. La relación entre forma, 
por un lado, y tono, color y textura visual, por otro, es, en ciertos sentidos, aún 
más estrecha, pero también resulta menos obvia, por lo que es muy fácil olvi- 
darla. Los tonos, los colores y las texturas visuales que los niños y las niñas ven, 
crean y manejan no existen de manera aislada. Aparte de la luz cromática, 
el color tal como lo vemos siempre tiene forma (la forma del objeto o la ima- 
gen coloreada), como también la tienen el tono y la textura. Esto es impor- 
tante, porque las formas planas afectan significativamente a nuestro modo de 
percibir y reaccionar a los objetos y las imágenes, especialmente, cuando éstos 
y éstas tienen color (véanse los capítulos 6 y 7; imágenes en color 5-8). 

De manera parecida, toda forma plana y el espacio que la rodea son dos 
partes de una misma cosa, pero sólo si las consideramos por separado pode- 
mos llegar a comprender cómo nos afectan cuando miramos objetos artísti- 
cos y creamos nuestro propio arte. La relación entre forma (plana) y espacio 
se analiza más a fondo en el capitulo 9, pero también es imporlanle cuar- 
do las formas interactúan (véase un poco más adelante) y se usan como ele- 
mentos para construir diseños o tramas (capítulo 12). 
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La relación entre formas planas (bidimensionales) y formas con volu- 
men (tridimensionales) es, en teoría, muy simple: las primeras existen en dos 
dimensiones (sobre superficies planas), mientras que las segundas existen en 
tres. Como es habitual, el mundo real es más complejo y no está tan nítida- 
mente definido. Para un matemático, un círculo recortado de un papel o de 
un trozo de cartón es un cilindro muy achatado, pero en arte lo concebimos 
como un objeto plano con una cierta forma bidimensional, En lo tocante a 
la educación artística esto supone algo más que una mera vía oportuna de 
eludir el problema, como bien muestra el capítulo 10: una manera útil de pre- 
sentar la forma tridimensional a los niños y las niñas es empezando con las 
formas planas y manejándolas para introducir la tercera dimensión. 


La significación más general de las formas planas 

Ya hemos hecho referencia al valor de supervivencia que tiene y ha te- 
nido nuestra capacidad para reconocer formas planas y para transmitirnos 
información sobre ellas. En el currículo de educación primaria, las formas bi- 
dimensionales tienen también una significación más general a la que puede 
contribuir el trabajo artístico. Las dos áreas más evidentes de esa significa- 
ción amplia son el simbolismo de la forma y las matemáticas. 


Las formas planas en su calidad de símbolos 

Las formas planas sirven de simbolo en las culturas de todo el mundo. Algunos 
ejemplos conocidos son los símbolos religiosos, como la estrella de seis puntas del ju- 
daismo, ta media luna y la estrella del islam, y la cruz del cristianismo (estas dos últi- 
mas han sido adoptadas, además, por dos organismos internacionales de ayuda como 
son la Media Luna Roja y la Cruz Roja). Vale asimismo la pena observar el entorno local 
para ver cómo se utilizan los simbolos-forma y los iconos. Es probable que los alumnos 
y las alumnas reconozcan diversas marcas comerciales y logotipos, en especial, aqué- 
llos asociados con ropa deportiva y de otro tipo, pero entre los ejemplos más familia- 
res están sin duda las señales de tráfico. El simbolismo general de las formas de las 
señales de tráfico en el Reino Unido, asi como en otros países, dicta que las señales cir- 
culares dan órdenes, las triangulares advierten y tas rectangulares facilitan informa- 
ción. Dentro de cada una de esas tres clases, algunas señales emplean la forma plana 
de manera icónica, más que simbólica, como imágenes simplificadas: por ejemplo, las 
flechas indican dirección y la pareja de dos coches (uno rojo y otro negro) significa 
«prohibido adelantar». 
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La necesidad que los niños y las niñas tienen de desarrollar una buena 
comprensión de las formas planas y el espacio es tan importante en el 
campo de las matemáticas como en el del arte. El trabajo en esas dos áreas 
del plan de estudios puede estar estrechamente coordinado cuando toque 
aprender nociones de simetría, formación de dibujos o diseños geométricos 
y teselación, donde se emplean sistemáticamente el movimiento, la repeti- 
ción y la interacción de forma plana y espacio (pp. 250-256). 


La interacción entre formas planas 


En las pp. 139-148, hemos considerado las formas planas de manera ais- 
lada, pero rara vez las vemos realmente asi. Tanto en el arte como en el en- 
torno, resulta mucho más frecuente verlas juntas, en contacto, traslapadas, 
intersecadas o, incluso, apretujadas unas contra otras. En todos estos casos, 
las figuras bidimensionales interactúan generando múltiples sensaciones y 
efectos visuales diferentes. Los niños y las niñas estarán ya familiarizados con 
muchos de ellos, pero pueden aprender a ampliar su conciencia de los mismos 
y su experiencia con ellos a través de diversas investigaciones (pp. 153-159). 


Interacciones entre formas planas próximas 

Las formas bidimensionales situadas en posiciones cercanas pueden dar 
la sensación de interactuar visualmente de diferentes maneras dependiendo 
de cuáles sean esas formas, su orientación y las distancias que las separan. 
Es innecesario observar tales interacciones sistemáticamente, pero si ayuda 
que los niños y las niñas tengan cierta conciencia de ellas, porque pueden 
utilizarse para dar vida y tensión a cualquier composición o diseño cons- 
truido a partir de formas simples (imágenes 28-32 y 56-65). Algunos ejem- 
plos simples de interacción entre pares de formas planas son los que se 
muestran en la imagen 27. 
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Imagen 27. Formas planas en proximidad 
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interacción entre cuadrados y entre triángulos 

Recorten figuras planas simples de papel oscuro de unos 5 centimetros de diáme- 
tro. Desplácenlas sobre un fondo claro para observar sus interacciones. Los cuadrados 
o los triángulos que no se encuentran muy cercanos (a, d) no interactúan visualmen- 
te, aunque tal vez parezca que están cayendo y dando tumbos (a), o que están a punto 
de moverse (a). Cuando están más próximas entre sí, sin embargo, el espacio entre las 
formas se vuelve mucho más activo visualmente hablando, de manera que el especta- 
dor tiene la impresión, bien de que hay unas fuerzas actuando entre las formas, bien 
de que están en movimiento [o ambas cosas). Cuando están próximos entre si, tanto 
los cuadrados como los triángulos parecen estar repeliéndose y empujándose en sen- 
tido contrario (b, e). Si estas formas se tocan en un punto, el espacio cercano a éste se 
vuelve aún más activo, lo que da la impresión de la presencia de unas fuerzas en equi- 
librio (c) o de un movimiento de apertura y cierre {f}. Dos triángulos alineados trans- 
miten una fuerte sensación de movimiento en una dirección determinada (g). 
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Interacción entre círculos 

Los circulos interactúan visualmente de un modo distinto porque, a diferencia de 
tos triángulos, parecen atraerse entre sí en lugar de repelerse. Incluso cuando se hallan 
separados por bastante distancia (A), dos círculos parecen estar unidos por una fuerza 
que los atrae mutuamente, y esta sensación parece mucho más intensa cuando están 


casi en contacto (1), hasta el punto de que da la impresión de que se precisaria de una 
fuerza muy grande para separarlos. En este caso también, como en el de todas las in- 
teracciones entre formás planas, cuanto más cerca están éstas entre sí, más visual- 
mente activo parece el espacio que media entre ellas. 


Interacciones entre formas planas traslapadas e intersecadas 


Si las partes de dos (o más) formas planas ocupan un mismo espacio, éstas interac- 
túan de tal modo que aparecen nuevas formas donde antes no las había. Esto puede 
suceder de dos modos distintos. Si las formas son opacas (hechas, por ejemplo, de papel 
recortado o de pintura opaca), éstas se solapan de tal modo que unas ocultan partes 
de las otras (imagen 28a-f). Si las formas son (o parecen ser) transparentes, como las 
siluetas dibujadas o. las figuras planas recortadas de material transparente de color, 
todos sus contornos siguen siendo visibles y se intersecan (imagen 28g-). 


Imagen 28. Formas planas traslapadas e intersecadas 


Algunas propiedades de las formas que se solapan parcialmente quedan puestas de 
manifiesto en la imagen 280-f. Cuando dos formas planas simples se traslapan, una 
queda parcialmente oculta tras la otra, con lo que se produce una nueva forma (a-c). Al- 
gunas formas planas solapadas pueden causar también ilusiones espaciales (p. 177; ima- 
gen 38). Puede parecer entonces que la forma que se solapa no sólo está sobre la otra, 
sino que se encuentra más próxima al espectador. Buen ejemplo de ello es lo que suce- 
de cuando se ensarta una forma plana a través de otra (imagen 28d), o el efecto sombra 
que parece crear la forma superior cuando «planea» sobre el papel (e), o la ilusión ópti- 
ca de la figura plana que cae sobre otra (f. Todos estos efectos son más convincentes 
cuando las formas en cuestión tienen bordes afilados, por lo que el papel recortado es 
un buen medio para investigarlas, Por el contrario, si la forma que se solapa cae por com- 
pleto dentro de la superficie de la que queda por debajo, la ilusión de profundidad es 
mucho menor o queda anulada por completo (como en las imágenes en color 10a y 106), 


Crear nuevas formas planas 

Las formas planas que se intersecan suelen ser visualmente más complejas que las 
que se solapan. Esto es así porque, en el primer caso, pueden verse aún las formas ori- 
ginales, pero se producen además otras nuevas. Los niños y las niñas pueden aprender 
mucho de cómo interactúan las formas planas y los espacios dibujando composiciones 
simples y desarrollándolas en un tono o en diversos medios con color. En la imagen 
289, por ejemplo, tres formas planas se intersecan y generan cinco nuevas formas, ade- 
más del círculo y los dos rectángulos iniciales. A diferencia de las formas que se tras- 


lapan, el conjunto formado por siluetas de formas que se intersecan parece plano 
(imagen 28h, imagen en color 9b), pero pueden crearse ilusiones de espacio colorean- 
do las formas de maneras distintas o borrando algunas partes de las siluetas (p. 177; 
imagen 380). El efecto más obvio que aporta el color es que las áreas o acentos pe- 
queños de color vivo y cálido parecen más próximos al espectador que las formas de 
color frío que estén alrededor de aquéllas, sobre todo, si éstas son más oscuras (véan- 
se, por ejemplo, las imágenes en color 8f y 81). 


En aras de una mayor simplicidad, en esta sección hemos centrado de 
momento nuestra atención en la interacción entre formas planas simples, 
geométricas, pero no hay razón para que las investigaciones y los proyectos 
de los niños y las niñas se limiten a aquéllas. Las formas orgánicas natura- 
les, sobre todo, cuando sugieren cosas en crecimiento, pueden interactuar 
de manera dinámica y visualmente estimulante (imagen 28). 
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Forma plana y comunicación 

Estamos familiarizados y familiarizadas tanto con el lenguaje escrito, 
entendido como código de formas planas que nos resultan legibles (pp. 157-158), 
como con otras figuras planas (representativas de objetos y personas) que 
también «leemos» (o interpretamos) de otro modo. Pero la forma bidimensio- 
nal también puede hablarnos más directa e intuitivamente. Las formas pla- 
nas aisladas pueden tener significado, por ejemplo, cuando se emplean como 
simbolos (p. 147), pero cuando interactúan entre sí, las formas pueden comu- 
nicar en un sentido más amplio y complejo. Cuando se alían con el color, por 
ejemplo, las formas planas que interactúan entre si nos permiten generar im- 
presiones de diferentes niveles de energía y movimiento que, a su vez, hacen 
posible gran parte de nuestra manera de comunicar visualmente los estados 
de ánimo y las emociones (pp. 130-131). En las imágenes en color 11a y 11b, 
por ejemplo, la forma plana y el color se combinan para comunicar eficaz- 
mente diferentes estados de ánimo. En muchas formas planas dibujadas, la 
energía y el movimiento sugeridos guardan relación directa con lo mucho 
que se mueve la mano que dibuja, con la velocidad con la que lo hace y con 
su manera de cambiar de dirección (pp. 45-47; imágenes 7 y 8). 


Forma plana, color y movimiento 
Los niños y las niñas deberían investigar contrastes simples como los mostrados en 
la imagen 290-c, que podrían potenciarse aún más usando el color: por ejemplo, tonos 
pastel fríos para el movimiento suave del ejemplo a, y matices cálidos y vivos para el 
vigor de c. También funciona bien a la inversa, según muestran las imágenes en color 
9a y 9b: las formas planas más dinámicas pintadas de azules y verdes menos enérgi- 
cos, y las formas estáticas, pintadas de rojos y naranjas muy cálidos, crean tensiones 
interesantes en ambas pinturas. Los otros ejemplos de la imagen 29 muestran un tipo 
diferente de contraste: entre las formas verticales y aisladas de d, que sugieren ausen- 
cia de movimiento, y la apariencia de movimiento oblicuo generada por las diagona- 
les curvas en interacción de e. También aquí el efecto podría reforzarse mediante el 
empleo del color y el contraste: quizás, unas formas de color gris-marrón con un fondo 
verde frío en d, y unas formas amarillo-verde y amarillo limón con fondo azul-violeta 
oscuro en e. 
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Investigaciones en torno a la forma plana 


Casi todo dibujo y pintura se ocupa de un modo u otro de la forma 
plana, pero el conocimiento y la comprensión que de ésta pueden tener los 
niños y las niñas podrá desarrollarse mejor si se realizan ciertas investigacio- 
nes en las que las formas y el modo en que interactúan sean el foco princi- 
pal de atención. Lo que sigue es una pequeña selección de investigaciones 
flexibles (con final abierto) que han demostrado funcionar bien en el aula. En 
todas ellas resulta aconsejable trabajar a una escala bastante grande (es decir, 
con figuras planas iniciales de 20 centimetros de diámetro o más) y empezar con 
lo más simple para luego ir pasando a proyectos más complejos. 


Trabajar con formas planas recortadas y dibujadas 


Hacer que las formas planas se intersequen 
Un buen punto de partida es el consistente en hacer una composición muy simple 


usando formas. dibujadas que se intersequen, como en la imagen 28g, y desarrollarla 
aún más añadiéndole color en cualquier medio. Para empezar, lo mejor será emplear 
sólo dos tipos de figura plana básica -por ejemplo, rectángulos (cuadrados incluidos) 
y triángulos, o triángulos y circulos- y dibujar la composición dos veces y desarrollar- 
la con conjuntos contrastantes de colores (imagen en color 8). Éstos ayudarán gene- 


cuentran próximas entre sí (pp. 168-174: imágenes 34-36). También desarro- 
llan habilidades como las de recortar, pegar y trabajar sistemáticamente. Es 
instructivo comenzar con figuras planas geométricas bastante grandes, ya que 
los niños verán cómo puede generarse complejidad y cómo puede alterarse la 
apariencia por completo con unos pocos y sencillos cambios. 


ralmente a que las formas interactúen visualmente de maneras diversas, cambiando el 
papel que cada una de ellas desempeña en el conjunto de la obra. Vale la pena recor- 
dar que tal vez no resulte necesario rellenar todas las formas de color o de tono para 
completar la composición, y que el trabajo debería ir siendo examinado críticamente a 
medida que se van añadiendo los colores, a fin de juzgar las probabilidades de que el 
siguiente tenga o no el efecto pretendido. Ésta es una muy buena oportunidad de em- 
pezar a aprender un principio tan importante como el de que un buen artista sabe 
cuándo parar. 


Desarrollar composiciones con formas planas dibujadas 


Las composiciones simples de este tipo pueden ser desarrolladas de muy diferentes 
maneras. Si en clase se trabaja colaborando, los niños y las niñas producirán juntos una 
gran diversidad de la que totos y todas podrán aprender. Tres posibilidades son las si- 
guientes: 

1. Usar una variedad más amplia de formas planas y un mayor número de ellas (por 
ejemplo, compárense las imágenes 28g y 28h). ¿Qué diferencias se crean al añadir 


una forma plana de una «familia» distinta? 

. Usar formas planas de papel recortadas o rasgadas en lugar de dibujadas. Rasgar 
formas suele dar pie a unos interesantes bordes blancos, y el papel puede luego co- 
lorearse con pintura o tizas pastel antes de usarse [véanse también las pp. 111-113 
y las imágenes en color 10a y 100). 

: Combinar formas planas traslapadas (de papel recortado o rasgado) con otras in- 
tersecadas (dibujadas) en la misma composición. 


Practicar cortes en unas formas planas para crear otras 

Son muchos los experimentos que se pueden hacer con bastante rapidez 
recortando formas planas simples y recolocando los pedazos. Estos ejercicios 
generan oportunidades excelentes para que los pequeños creen y observen las 
interacciones entre formas planas y espacios, y, en especial, el modo en que el 
espacio entre las formas se vuelve visualmente activo cuando éstas se en- 
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Crear composiciones de papel recortado 

Esta actividad se parece bastante a un juego espacial visual en el que rigen única- 
mente dos reglas: en primer lugar, todo recorte debe separar completamente uno o 
más pedazos; en segundo lugar, no debe añadirse ni sustraerse nada. Dadas estas con- 
diciones, existen dos maneras principales de distribuir los pedazos producidos al recor- 
tar. La primera consiste en desplazarlos separándolos entre sí; la segunda es darles la 
vuelta sin separarlos. En ambas, los pedazos pueden ser fijados temporalmente con ta- 
quitos de masilla reutilizable (Blu-Tack); la distribución final se fijará con adhesivo al 
papel de fondo para hacerla permanente. 


Recortar y separar pedazos 

En esta otra actividad, los pedazos recortados se mantienen con la misma cara hacia 
arriba al moverlos, y pueden ser desplazados en cualquier dirección y a cualquier dis- 
tancia, o incluso rotados. Vemos ejemplos de esto en la imagen 30a-c. En el ejemplo a, 
la forma plana de partida es un circulo y los pedazos recortados han sido alejados 
unos de otros en línea recta a distancias diversas, pero sin rotación, En el ejemplo b, la 
forma inicial es un cuadrado. Éste ha sido recortado en dos partes siguiendo una tra- 
yectoria oblicua; luego, ambas mitades han sido cortadas a través con tres líneas cur- 
vas, y los ocho fragmentos resultantes han sido desplazados y rotados hacia fuera, El 
ejemplo c empieza siendo un triángulo. De él se han recortado tres pedazos que han 
sido simplemente rotados en el sentido de las agujas del reloj; el cuarto, en la parte su- 
perior izquierda, ha sido desplazado hacia la izquierda y rotado después. Fijémonos 
cómo en los tres ejemplos el espacio visualmente activo entre las formas planas da la 
impresión de unas fuerzas que actúan, de movimiento o de ambas cosas. Un caso es- 
pecial de recorte y rotación de pedazos ocurre cuando se hacen ciertos tipos de tese- 
lación (p. 254; imagen 64). 
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Recortar y dar la vuelta l 
El de recortar y dar la vuelta es un ejercicio un poco más dificil, ya que se necesita 
papel coloreado por ambos lados. Aparece ilustrado en la imagen 30d y 30e. El ejem- 
plo d muestra el principio básico. Se recortan pedazos de la forma plana inicial (en este 
caso, un triángulo) y se les da la vuelta sin alejarlos unos de otros ni rotarlos, de ma- 
nera que la forma del pedazo recortado y el hueco del que éste se ha extraido sean 
exactamente simétricos. Al recortar un pedazo y girarlo hacia fuera, se puede recortar 
otro más pequeño de ese mismo y darle la vuelta a su vez (hacia fuera o hacia dentro), 
como se ha hecho en la parte inferior central del ejemplo d. El ejemplo e es un poco 
más complejo. Las formas planas de la parte superior se han creado con dos recortes y 
sendos giros hacia fuera; las de la parte inferior ha tenido un origen similar, pero se les 
ha practicado un recorte y un giro hacia dentro adicionales. Los niños y las niñas sue- 
len disfrutar con esta actividad, pero tal vez les resulte dificil seguir el hilo de los di- 
ferentes pedazos. Un modo de reducir la confusión y, al mismo tiempo, de producir 
también resultados visualmente interesantes es hacer y usar papel que tenga colores 
distintos en cada cara. Esta actividad guarda una relación evidente con el aprendizaje 
de la simetría lineal en matemáticas. 


Imagen 30. Practicar cortes en unas formas planas para crear otras 
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Ambos métodos de trabajo brindan a niños y niñas la oportunidad de 
experimentar libremente con formas planas que ellos mismos han produci- 
do, y de observar interacciones entre ellas que pueden ser rápidamente cam- 
biadas hasta obtener una distribución satisfactoria. También son útiles como 
vía creativa mediante la que desarrollar la comprensión que los pequeños 
deben tener de la interacción entre forma plana y espacio, y, en especial, de 
la alternancia entre figura y fondo (pp. 168-174). 


Las letras, vistas como formas planas 

Las letras son formas planas que pueden combinarse para formar pala- 
bras que nos resultan legibles. Las letras escritas e impresas convencionales 
son generalmente bastante complejas y difíciles de usar en un sentido pu- 
ramente visual, pero los niños y las niñas pueden combinar letras mayúscu- 
las simplificadas y dibujadas creando estimulantes conjuntos de formas en 
interacción. En el apéndice 2 se expone un alfabeto completo, basado en la 
obra del diseñador alemán Hans Schmidt. Al menos al principio, los peque- 
ños deberían dibujar letras de, como minimo, 20 centímetros de altura con 
un lápiz de mina de grafito blanda y gruesa. 


Usar letras vistas como figuras planas 

Un buen punto de partida es formar palabras con nombres propios, según se mues- 
tra en la imagen 31. Puede tratarse de los nombres de los propios niños o niñas (a), o 
de equipos deportivos (b), o de estrellas de los medios de comunicación. En estos ejem- 
plos, la mayoría de las letras se tocan entre sí, de modo que los espacios que hay entre 
ellas componen también formas planas tan interesantes como las de las letras mismas. 
Una vez dibujados, las letras y los espacios pueden desarrollarse aún más añadiéndoles 
color. Una manera simple y eficaz de hacerlo es empleando conjuntos de colores cáli- 
dos dentro de las formas planas de las letras y colores frios en los espacios interme- 
dios, o viceversa (pp. 119-121; imagen en color 8). Pueden añadirseles tanto texturas 
como diseños o tramas para incrementar la viveza y la diversidad, pero hay que em- 
plearlos con cuidado, porque, si no, pueden acabar dominando fácilmente toda la compo- 
sición, Un modo de evitarlo (y de preservar el carácter definido de las formas] es el 
consistente en rellenar las letras o los espacios de color liso y confinar la textura y el di- 
seño o la trama a lo que no se haya coloreado así (ya sean las letras o los espacios). 
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les son reducidas a siluetas que continúan siendo reconocibles: un grupo de formas 
planas (a) está relacionado con el fútbol; el otro (b) es de hortalizas comunes. Las sj- 
luetas, que no tienen por qué estar dibujadas a escala, son luego distribuidas y super- 
puestas unas sobre otras para producir una estimulante composición de formas planas 
en intersección. Puede que se necesiten varios intentos, para lo cual sería recomenda- 
ble utilizar papel de calcar. 

Otros conjuntos de objetos que podrían probarse son frutas, hojas, instrumentos mu- 
sicales, articulos deportivos y herramientas de bricolaje. Las flores, sin embargo, son 
menos fáciles. Como en las otras actividades, una composición de siluetas de formas pla- 
nas puede desarrollarse más añadiendo tono, color o textura. Una idea bastante entre- 
tenida e instructiva, en la que los objetos reales tienen colores característicos propios, es 
usar colores complementarios en la composición, como se muestra en la imagen en color 
5b: escarlata y negro para los puerros azules-verdes y blancos; azul-gris para las cebollas 
naranjas-marrones, y azul-verde vivo para las zanahorias de color naranja claro. 


Imagen 31. Las letras, vistas como figuras planas 


Intersecciones entre las formas planas de letras 
Es posible incrementar la complejidad visual y hacer que las formas planas de las le- 
tras interactúen mucho más intensamente traslapándolas para que las siluetas dibuja- 
das se intersequen (imagen 31c y 310). Esto dificulta la lectura de las palabras, pero 
introduce una especie de rompecabezas y un desafio que los niños y las niñas suelen 
disfrutar. Los nombres con muchas horizontales y verticales (e) pueden adquirir más 
energía y emoción si se solapan las letras y se inclinan algunas o todas ellas ($). Cuan- 
do las letras se intersecan y crean formas planas complejas y entrelazadas, pueden 
usarse para experimentar con diferentes grupos cromáticos y obtener grandes efectos 
(véanse ideas sobre tales agrupaciones en la imagen en color 8). Quizás sea preciso re- ` 
cordar a los pequeños que el ánimo principal de estos experimentos no es la legibili- 
dad: que las palabras no se puedan leer al instante no supone problema alguno si la .. 
composición resulta visualmente excitante. 


La forma plana en contexto 


Formas planas de la vida cotidiana 


La forma plana está presente a nuestro alrededor. El color y el tono no 
pueden existir por sí solos: siempre aparecen aliados con el punto, la línea, 
la forma plana (o la tridimensional) o todos ellos. Tanto en el arte como en 
el entorno que nos rodea en general, las formas planas y sus interacciones 
suelen ser tan variadas y complejas que resulta dificil interpretarlas y aprender 
de ellas. Asi pues, a la hora de intentar desarrollar una mejor comprensión de 
las formas, no basta con observarlas sin más. Debemos animar continua- 
mente a los niños y las niñas a tomar nota en sus cuadernos de bocetos de 


En las investigaciones anteriormente referidas, las formas planas que se manejan id 
son simples y limitadas. Para aproximarse de un modo mucho más flexible al estudio `: ; 
de la interacción, pueden empezar con formas planas que los niños y las niñas vean å; i. 
su alrededor, en grupos que tengan algo significativo en común. La técnica básica es T 
la mostrada en la imagen 32. Las formas planas y tridimensionales de los objetos rea- 
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las formas planas que ven para luego usarlas; de ese modo, podrán aprender 
a través de la experiencia de primera mano tanto propiedades visuales 
de aquéllas como sus modos de interactuar. La imagen en color 9b es un 
ejemplo de trabajo basado en formas planas así recogidas. 

Los ejemplos comentados a continuación han sido seleccionados con 
esta idea en mente. Quizás convenga añadir que la omisión de las artes de- 
corativas tradicionales en esta selección obedece a un acto deliberado. Aun- 
que muchos objetos tradicionales de decoración de todo el mundo emplean 
las formas planas y las interacciones entre éstas de manera muy interesan- 
te, casi siempre lo hacen como parte de diseños o tramas que dominan el 
impacto visual de las obras acabadas, por lo que reservamos los comentarios 
sobre las mismas para las pp. 256-257. 


Detectar formas planas en el entorno 


Formas planas en el entorno 
La capacidad de percibir y comprender la forma plana es una parte esencial del 
grupo de habilidades conocido como alfabetismo visual (pp. 27-28). Cuando tratemos 
de desarrollar esto, conviene comenzar (especialmente, tratándose de niños y/o niñas de 
corta edad) buscando y distinguiendo formas planas geométricas simples y de bordes 
bien definidos que hallemos por el entorno, y diferenciando las naturales de las artifi- 
ciales. La mayoría de formas angulares y de lineas rectas que vemos son de origen hu- 
mano: por ejemplo, los cuadrados y los rectángulos de los ladrillos, las puertas, las 
ventanas y los adoquines, y los triángulos de los tejados. Las formas planas circulares 
son habituales tanto en el medio ambiente natural como en el entorno creado por el 
hombre. La luna llena parece circular, como también lo parecen algunas burbujas, las 
- frutas esféricas y el iris y la pupila del ojo; pero también parecen circulos los balones, 
los platos, las partes superiores de las tazas y el desagile del baño. Podemos encontrar 
espirales en los tornillos y las conchas; otras formas planas curvadas simples, como las 
elipses y las medias lunas, son menos frecuentes, 


Formas planas naturales en el arte 

Cuando los niños y las niñas pueden distinguir formas planas simples 
con seguridad y han aprendido algo de sus propiedades visuales trabajando con 
ellas, pueden avanzar escudriñando formas más complejas, tanto en su en- 
torno como en el arte, para adquirir ideas sobre cómo utilizarlas en su pro- 
pio trabajo. Las formas planas naturales han sido siémpre un elemento muy 
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importante en el arte. Los antiguos egipcios, por ejemplo, empleaban imá- 
genes estilizadas (pero, por lo general, bastante reconocibles) de plantas, 
animales y personas, con un estilo a medias naturalista y, a medias también, 
decorativo, en las que muchas de las figuras planas están ordenadas de tal 
forma que interactúen entre sí formando diseños regulares, un tipo de di- 
bujo similar al usado en la imagen 14. 

Un pintor cuyo uso de las formas planas naturales tuvo mucho en 
común con el de los egipcios fue Henri Rousseau (1844-1910). Era un pin- 
tor aficionado, apodado Le Douanier («El Aduanero») porque era el encarga- 
do de un pequeño puesto de aduanas emplazado en una de las puertas de 
entrada de París. Rousseau fue un autodidacta en arte y pintó con un esti- 
lo calificado de primitivo, pero, tras su muerte, fue reconocido como un gran 
artista por el halo de misterio y ensoñación que caracteriza a sus mejores 
obras. Ese halo viene creado, en parte, por el bello uso que Rousseau hizo de 
las formas de hojas naturales, que estudió en los jardines botánicos de París 
y que combinó en grupos interactivos que, como los de los egipcios, forma- 
ban diseños. Ejemplos particularmente gratificantes de lo anterior son Tor- 
menta tropical con tigre (¡sorpresa!) y El encantador de serpientes (véase el 
apéndice 5). Es interesante señalar que, según las guías para docentes, la pri- 
mera es, con diferencia, la obra pictórica de la colección de la Galería Na- 
ciona! británica más popular entre los niños y las niñas británicos; la 
comentamos más a fondo en las pp. 186-187. 


Formas planas de bordes suaves 

Contrastando por completo con las figuras de bordes marcados y pro- 
nunciados de Rousseau y los antiguos egipcios, encontramos las formas de 
bordes suaves y, a menudo, difusos de los pintores impresionistas. Hay bue- 
nos ejemplos de ello en las obras de Monet, algunas de las cuales se comen- 
tan en las pp. 115 y 229-230. Las formas tienen bordes suaves cuando 
aparecen sumidas entre la bruma y la niebla, paisajes que Monet pintó en 
múltiples ocasiones, como, por ejemplo, en sus series El Sena en Giverny, 
bruma de la mañana y El puente de Charing Cross (véase el apéndice 5). 


Interacción entre formas planas naturales y artificiales 

El modo en que formas naturales y artificiales interactúan entre sí es 
tema de interés de los artistas desde hace mucho tiempo: desde los diseña- 
dores de jardines japoneses hasta los pintores europeos y americanos. En el 
arte occidental, ese interés ha hallado su más clara expresión en la modali- 
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las formas planas que ven para luego usarlas; de ese modo, podrán aprender 
a través de la experiencia de primera mano tanto propiedades visuales 
de aquéllas como sus modos de interactuar. La imagen en color 9b es un 
ejemplo de trabajo basado en formas planas así recogidas. 

Los ejemplos comentados a continuación han sido seleccionados con 
esta idea en mente. Quizás convenga añadir que la omisión de las artes de- 
corativas tradicionales en esta selección obedece a un acto deliberado. Aun- 
que muchos objetos tradicionales de decoración de todo el mundo emplean 
las formas planas y las interacciones entre éstas de manera muy interesan- 
te, casi siempre lo hacen como parte de diseños o tramas que dominan el 
impacto visual de las obras acabadas, por lo que reservamos los comentarios 
sobre las mismas para las pp. 256-257. 


Detectar formas planas en el entorno 


Formas planas en el entorno 

La capacidad de percibir y comprender la forma plana es una parte esencial del 
grupo de habilidades conocido como alfabetismo visual (pp. 27-28). Cuando tratemos 
de desarrollar esto, conviene comenzar (especialmente, tratándose de niños y/o niñas de 
corta edad) buscando y distinguiendo formas planas geométricas simples y de bordes 
bien definidos que hallemos por el entorno, y diferenciando las naturales de las artifi- 
ciales. La mayoría de formas angulares y de líneas rectas que vemos son de origen hu- 
mano: por ejemplo, los cuadrados y los rectángulos de los ladrillos, las puertas, las > 
ventanas y los adoquines, y los triángulos de los tejados. Las formas planas circulares 
son habituales tanto en el medio ambiente natural como en el entorno creado por el 
hombre. La luna llena parece circular, como también lo parecen algunas burbujas, las 
frutas esféricas y el iris y la pupila del ojo; pero también parecen circulos los balones, 
los platos, las partes superiores de las tazas y el desagúe del baño. Podemos encontrar 
espirales en los tornillos y las conchas; otras formas planas curvadas simples, como las ` 
elipses y las medias lunas, son menos frecuentes. 


Formas planas naturales en el arte 

Cuando los niños y las niñas pueden distinguir formas planas simples 
con seguridad y han aprendido algo de sus propiedades visuales trabajando con 
ellas, pueden avanzar escudriñando formas más complejas, tanto en su en- 
torno como en el arte, para adquirir ideas sobre cómo utilizarlas en su pro- 
pio trabajo. Las formas planas naturales han sido siempre un elemento muy 
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importante en el arte. Los antiguos egipcios, por ejemplo, empleaban imá- 
genes estilizadas (pero, por lo general, bastante reconocibles) de plantas, 
animales y personas, con un estilo a medias naturalista y, a medias también, 
decorativo, en las que muchas de las figuras planas están ordenadas de tal 
forma que interactúen entre sí formando diseños regulares, un tipo de di- 
bujo similar al usado en la imagen 14. 

Un pintor cuyo uso de las formas planas naturales tuvo mucho en 
común con el de los egipcios fue Henri Rousseau (1844-1910). Era un pin- 
tor aficionado, apodado Le Douanier («El Aduanero») porque era el encarga- 
do de un pequeño puesto de aduanas emplazado en una de las puertas de 
entrada de París. Rousseau fue un autodidacta en arte y pintó con un esti- 
lo calificado de primitivo, pero, tras su muerte, fue reconocido como un gran 
artista por el halo de misterio y ensoñación que caracteriza a sus mejores 
obras. Ese halo viene creado, en parte, por el bello uso que Rousseau hizo de 
las formas de hojas naturales, que estudió en los jardines botánicos de París 
y que combinó en grupos interactivos que, como los de los egipcios, forma- 
ban diseños. Ejemplos particularmente gratificantes de lo anterior son Tor- 
menta tropical con tigre (¡sorpresa!) y El encantador de serpientes (véase el 
apéndice 5). Es interesante señalar que, según las guías para docentes, la pri- 
mera es, con diferencia, la obra pictórica de la colección de la Galeria Na- 
cional británica más popular entre los niños y las niñas británicos; la 
comentamos más a fondo en las pp. 186-187. 


Formas planas de bordes suaves 

Contrastando por completo con las figuras de bordes marcados y pro- 
nunciados de Rousseau y los antiguos egipcios, encontramos las formas de 
bordes suaves y, a menudo, difusos de los pintores impresionistas. Hay bue- 
nos ejemplos de ello en las obras de Monet, algunas de las cuales se comen- 
tan en las pp. 115 y 229-230. Las formas tienen bordes suaves cuando 
aparecen sumidas entre la bruma y la niebla, paisajes que Monet pintó en 
múltiples ocasiones, como, por ejemplo, en sus series El Sena en Giverny, 
bruma de la mañana y El puente de Charing Cross (véase el apéndice 5). 


Interacción entre formas planas naturales y artificiales 

El modo en que formas naturales y artificiales interactúan entre sí es 
tema de interés de los artistas desde hace mucho tiempo: desde los diseña- 
dores de jardines japoneses hasta los pintores europeos y americanos. En el 
arte occidental, ese interés ha hallado su más clara expresión en la modali- 
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dad de pintura conocida en inglés como vida quieta, pero que en francés y 
otras lenguas se denomina (de un modo que confunde más que aclara) na- 
turaleza muerta, En esencia, una naturaleza muerta es una pintura o un di- 
bujo de objetos dispuestos de tal modo que sus formas en tres dimensiones 
(pp. 189-191) permitan al artista mostrar las interacciones entre forma bi- 
dimensional y espacio sobre la superficie plana de su cuadro o su dibujo. 

La obra de numerosos artistas evidencia lo mucho que éstos investigan 
y descubren aspectos del mundo que los rodea. Un pintor cuyas naturalezas 
muertas muestran esto de manera patente es Cézanne. Las formas que más 
acostumbró a contrastar fueron las simples de frutas como las manzanas, las 
peras o los melones con elementos de cerámica, manteles a medio doblar y 
rectángulos de mobiliario, como en Naturaleza muerta en cocina y Natura- 
leza muerta con tarro de jengibre y melones, pero también empleó a veces 
figuras planas más complejas como, por ejemplo, las formas de hojas en 
Naturaleza muerta con fruta y jarrón (véase el apéndice 5). En todos estos 
cuadros, la interacción entre formas planas puede considerarse como la es- 
tructura sobre la que descansan los sutiles efectos del tono, el color y la 
textura. Esto —y, en realidad, la manera de trabajar en general de Cézanne- 
puede apreciarse más claramente en algunas de sus pinturas inacabadas, de 
las que Naturaleza muerta con jarra de agua (véase el apéndice 5) es un 
ejemplo particularmente instructivo y hermoso. 


Interacción entre formas planas dibujadas 

Una tendencia muy importante en el desarrollo del arte occidental 
hacia el final de! siglo xix y durante buena parte del xx fue el distanciamiento 
progresivo con respecto al arte interesado principalmente por la represen- 
tación (es decir, con las imágenes de personas, plantas, animales, paisajes 
ete) y el acercamiento a la exploración de la forma (tanto la plana como la 
tridimensional) y el espacio como objetos en sí mismos. Ahi radica el origen 
del llamado arte no figurativo o abstracto (véase también Whitford, 1987 
pp. 128-129). 

Un artista que tendió puentes entre el mundo real y el imaginario a lo 
largo de toda su vida creativa fue Klee, cuyo uso de la línea se comenta 
en las pp. 62-63. En buena parte de su obra, Klee construyó grupos de for- 
mas planas en intersección empleando para ello lineas continuas (véanse tam- 
bién las imágenes 12£h, 24h y 281) con gran ingenio y atractivo, como, por 
ejemplo, en ¡Se están mordiendo! y en Aventura de una joven dama (véase 
el apéndice 5). También empleó a menudo siluetas de formas planas trasla- 
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padas, desarrolladas con color, como en las pinturas de colores gradados 
mencionadas en la p. 101. Tal vez el hecho de que la mayoría de sus cuadros 
sean pequeños y de que muchos de ellos muestren cierta fantasía e inventi- 
va infantil explique que la obra de Klee estuviera infravalorada durante 
mucho tiempo en el Reino Unido, pero quien estudie las obras mencionadas 
descubrirá hasta qué punto controlaba el artista las formas planas y la inte- 
racción entre éstas (amén del tono y el color) con la más exquisita de las ha- 
bilidades y con un certero sentido del equilibrio. 


Interacción entre formas planas geométricas 

Durante las tres primeras décadas del siglo xx, muchos artistas intenta- 
ron liberarse de la observación del mundo real para investigar las posibili- 
dades de un arte basado por entero en la imaginación. Dos de los pioneros 
en ese sentido fueron Sonia Delaunay y su marido, Robert, parte de cuya 
obra se comenta en la p. 100, Aunque ninguno de ellos llegó a concentrar- 
se nunca en exclusividad en el arte abstracto, ambos produjeron numerosas 
obras fundamentadas por completo en las formas planas traslapadas, como, 
por ejemplo, Ritmo: alegría de vivir, de Robert, y El color del ritmo, de Sonia 
(véase el apéndice 5), que son dos buenos ejemplos que estudiar. 

Los mismos medios básicos fueron los empleados por Malévich en su Su- 
prematismo dinámico y su Composición suprematista: avión en vuelo (véase 
el apéndice 5), aunque él obtuvo efectos completamente diferentes. Mientras 
las formas planas de los Delaunay llenan la totalidad de cada uno de sus 
cuadros, las figuras simples, opacas y traslapadas, de Malévich aparecen ro- 
deadas de lo que da la sensación de ser una cantidad enorme de espacio. El 
resultado es que, aunque la composición está perfectamente equilibrada, las 
formas planas son visualmente libres, de tal modo que dan la impresión de 
estar a punto de moverse por el cuadro. László Moholy-Nagy consiguió un 
efecto distinto usando formas planas que se traslapan y se intersecan al 
mismo tiempo. En su K VII (véase el apéndice 5), las formas cuentan con so- 
brado espacio a su alrededor, pero al emplearse únicamente líneas rectas 
horizontales y verticales, y rectángulos, algunos de los cuales se extien- 
den hasta los bordes del cuadro, no se percibe sensación alguna de movi- 
miento (véanse las pp. 152-153; imagen 29d y 29e). Como en buena parte de 
la obra de Moholy-Nagy, el motivo (pequeño) repetido transmite una impre- 
sión de profundidad y una ilusión de espacio (pp. 165-168), pero las formas 
planas en intersección parecen hallarse encerradas dentro de él, y no a punto 
de salir danzando sobre la superficie lisa de ta pintura como las de Malévich. 
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| Las Interacciones complejas entre formas planas derivadas de objetos 
reales -zuna especie de naturaleza muerta supersimplificada- son las que 
predominan en la obra tardía de Nicholson. Los niños y las niñas pueden ob- 


tener muchas ideas para sus propi j i j 
pios trabajos estudiando los ejempl - 
mentados en las pp. 62-63, 136-137 y 183. A 


Las formas recortadas y su interacción 

Las composiciones realizadas por Matisse a partir de papel recortado 
(véanse las pp. 113-114 y 135) brindan oportunidades para observar la in- 
teracción entre formas planas de bordes pronunciados cuando éstas se 
tocan y se traslapan. Una de las más fascinantes es El caracol (véase el apén- 
dice 5), que, a diferencia de la mayor parte de su obra, es enteramente abs- 
tracta, formada por áreas extensas (cuadriláteros, casi todas ellas) de colores 
brillantes ordenadas de tal modo que se van desplegando en una espiral que 
transmite una misteriosa sensación de movimiento en el sentido de las s 
jas del reloj. Lo que da pie a esta impresión de movimiento es toda una 
riedad de formas planas y colores, unidas a la manera que tienen esas 
formas de interactuar tocándose y solapándose ligeramente, lo que hace 
que los espacios blancos que van quedando a su alrededor resulten muy ac- 
tivos visualmente (pp. 149-150). A simple vista, esta enorme composición 
de casi 3 x 3 metros, puede parecer simple e, incluso, infantil, pero tanto las 
formas como los colores están equilibrados con exactitud y sus interaccio- 
nes han sido bellamente controladas por el autor. 
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El espacio 


El concepto de espacio 


De todos los elementos fundamentales que contribuyen a las artes vi- 
suales y que se combinan en ellas, el espacio es el concepto más etéreo. Po- 
driamos definirlo como el área que rodea o es adyacente a las formas (planas 
y tridimensionales), de las que la separa alguna frontera o superficie. La fron- 
tera entre forma y espacio puede ser de color (véanse, por ejemplo, las imá- 
genes en color 5-7 y 9), tono (imágenes 9, 16, 19 y 25d-f) o linea (imágenes 
12, 13 y 24c-h), y puede ser marcada y pronunciada (imagen 27, por ejem- 
plo) o difuminada y suave (imágenes 17 y 26a-k). Cuesta hablar del espacio 
si no es en este sentido negativo, pero lo cierto es que constituye una parte 
esencial de la mayoría de los dibujos, las pinturas, las esculturas y las obras 
de artesanía, porque es dentro del espacio donde interactúan las formas (pla- 
nas y con volumen) y es esta interacción la que da vida y significación tanto 
a las imágenes en una representación pictórica como a los objetos tridimen- 
sionales en un entorno real. Las interacciones entre objetos en un espacio tri- 
dimensional son más fáciles de comprender, en ciertos sentidos, que las que 
se producen entre formas planas sobre una superficie lisa, y de ellas se habla 
en el capitulo 10. En el presente capitulo, nos ocupamos del espacio sobre la su- 
perficie plana de obras de arte como los dibujos, los cuadros y los collages. 

Puede ser útil concebir el espacio en el arte bidimensional como si 
fuera más bien un campo de fútbol o de hockey. Si vemos un partido como 
espectadores, durante la mayor parte del tiempo sólo seremos conscientes 
de los jugadores y del balón o de la bola, pero en ciertas situaciones críticas 
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(como los saques de esquina o de falta, los goles tras un barullo en el área y 
los fueras de juego), adquirimos mucha mayor conciencia del campo en sí, 
de sus límites y de los espacios variables entre los jugadores. Estos últimos 
(los propios jugadores), por su parte, sí que han de tener una cierta con- 
ciencia de espacio y de posición en todo momento. De manera similar, cuando 
vemos una película, es probable que seamos mucho menos conscientes del 
espacio que de las formas planas (como nos sucede también con las figuras 
humanas y los árboles en un paisaje, los objetos en una naturaleza muerta 
o el rostro en un retrato). Pero el artista es consciente del espacio y lo tiene 
en cuenta a cada paso, pues desempeña un papel significativo en la obra. En 
las pp. 181-187 se comentan algunas funciones que puede ejercer el espa- 
cio en las pinturas y los dibujos. 


Espacio objetivo y espacio ilusorio 

Cuando procuramos desarrollar la comprensión del espacio en una obra 
de arte bidimensional entre el alumnado infantil, debemos distinguir entre 
dos efectos o usos diferentes de ese espacio: el del espacio objetivo y el del 
ilusorio. La superficie plana de un cuadro o de un dibujo es conocida en tér- 
minos técnicos como el plano pictórico. El espacio es el área de ese plano 
pictórico que queda alrededor de las formas planas y entre ellas, y, en ese 
sentido, siempre es objetivo y real: existe verdaderamente un área de papel, 
lienzo, pintura o algún otro material que vemos e interpretamos como es- 
pacio entre imágenes. 

Las formas planas que se hallan próximas unas a otras o traslapadas 
entre si interactúan y el espacio que hay entre ellas se vuelve visualmente 
activo. Si las formas están sólo cercanas las unas a las otras o apenas se 
tocan, el espacio visualmente activo situado entre ellas suele dar una im- 
presión de movimiento o de fuerzas en acción, pero las formas planas pare- 
cen aún estar todas a la misma distancia del espectador y sobre el plano 
pictórico (pp. 149-150; imagen 27). En esa situación, el espacio sigue sien- 
do objetivo porque lo interpretamos como plano, que es como es realmente. 
Pero si las formas se solapan, lo normal es que una (o más) de ellas parezca 
más próxima al espectador que las otras (imagen 28d-f. Estamos, entonces, 
ante el ejemplo más simple de espacio ilusorio: sabemos que las formas 
planas que vemos se encuentran todas en un mismo plano pictórico perfec- 
tamente plano, pero su apariencia lo contradice. 
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El espacio ilusorio se crea cuando las formas planas y las imágenes interactúan con 
los espacios que las rodean dando una ilusión de profundidad y haciendo que las for- 
mas ya no parezcan hallarse en el plano pictórico, sino a diferentes distancias con res- 
pecto al espectador, La imagen 33 ofrece algunos ejemplos simples de espacio objetivo 
e ilusorio. Cuando miren cada una de esas figuras, puede resultar de ayuda tapar el resto 
de la página con un papel blanco. La imagen 330 muestra un dibujo regular que pare- 
ce bastante plano. Todas las formas planas negras parecen hallarse en el plano pictóri- 
co, por lo que simplemente interpretamos las áreas blancas situadas entre ellas como 
espacio objetivo. De manera parecida, las marcas de b parecen estar en el plano pictó- 
rico, pero no así las de c, dado que los diferentes tamaños y ubicaciones de las marcas 
hacen que algunas de ellas parezcan más lejanas que otras, de modo que el espacio que 
hay entre ellas da una impresión de profundidad que es absolutamente ilusoria. El ejem- 
plo d provoca en la mayoría de personas una ilusión de profundidad aún más intensa, 
asi como la impresión de que las marcas están siendo contempladas desde el propio 
nivel de éstas, mientras que e da una ilusión no sólo de profundidad, sino también de 
diferencias ambiguas de nivel. Las dos filas de cuadrados ¿se inclinan hacia arriba en 
sentido contrario al espectador o se sitúa éste por encima de ellas, mirándolas en sen- 
tido oblicuo descendente? Cualquiera de esas dos interpretaciones parece posible, 


Imagen 33. Espacio objetivo y espacio ilusorio 
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Si dejamos de pensar en ello, sabemos que todos los espacios que se 
muestran en la imagen 33 no son más que áreas blancas entre figuras pla- 
nas negras, pero como nuestro sistema ocular-cerebral las interpreta de un 
modo diferente, resultan visualmente activas de maneras distintas y produ- 
cen efectos igualmente diversos en nosotros cuando las contemplamos. A 
continuación se analiza más a fondo el espacio objetivo; el espacio ilusorio 
se desarrolla un poco más en las pp. 174-181. 


El espacio objetivo: figura y fondo 


Cuando las formas planas se ordenan sobre el plano pictórico de tal ma- 
nera que no dan ilusión de profundidad alguna, el espacio que hay entre ellas 
es espacio objetivo. La imagen 27 muestra diversas formas planas separadas por 
espacios relativamente amplios y cuyo único límite es el borde de la página. Las 
formas planas interactúan entre sí, según se comenta en las pp. 149-150, pero 
no existe una interacción evidente entre esas formas y el espacio que las rodea. 
Sin embargo, la imagen 34 muestra formas planas situadas dentro de espacios 
limitados por unas fronteras definidas. Aquí la forma interactúa con el espacio 
de múltiples y diversas maneras que a menudo se encuadran dentro del fenó- 
meno conocido como relación entre figura (forma plana) y fondo (espacio). 


Imagen 34. Interacción entre figura y fondo 
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La relación entre figura y fondo es importante en buena parte del arte, 
la artesanía y el diseño, pero donde quizás sea más obviamente significati- 
va es en el diseño gráfico de productos como revistas, carteles y envases. 
Para que los niños y las niñas usen la forma plana y el espacio con seguri- 
dad y buen criterio, es necesario que observen (y experimenten con) dos as- 
pectos en concreto de la relación figura-fondo: la alternancia y el equilibrio. 
Se trata de dos nombres ciertamente imponentes que, en realidad, designan 
unas propiedades visuales que los pequeños probablemente habrán visto 
muchas veces en articulos cotidianos y que son bastante sencillos de enten- 
der. También pueden aprender mucho sobre cómo interactúan forma y es- 
pacio objetivo si hacen que las formas planas se muevan hacia fuera e 
invadan el espacio que las rodea (véanse las pp. 172-174). 


Alternancia entre figura y fondo 


El desarrollo de una mejor comprensión de los modos de interacción entre figura y 
fondo podria empezar observando algunos ejemplos simples, como los de las imágenes 
34 y 35, que pueden servir asimismo de base para las propias investigaciones de los 
niños y las niñas. Aunque los ejemplos que aquí se dan son en blanco y negro, los pe- 
queños deberian fijarse también en los efectos de experimentos similares en los que 
se use el color, por ejemplo, recortando y pegando papeles de colores. Cuando obser- 
ven figuras como ésas, tal vez sea útil contemplar cada ejemplo por separado, tapan- 
do el resto de la página con papel blanco. 

La imagen 34a muestra una forma circular blanca dentro de un espacio blanco cua- 
drado delimitado por un marco. El área del circulo es mucho menor que la del espacio 
que lo rodea y, a primera vista, la mayoría de personas son mucho más conscientes del 
circulo que del espacio o del marco. En la imagen 34b, el circulo es más grande: su área 
es igual a la del espacio blanco que lo rodea. Una consecuencia de ello es que la relación 
visual entre figura y fondo es mucho más incierta: los percibimos bien como un circu- 
lo negro sobre un espacio blanco cerrado, bien como un cuadrado blanco hueco sobre 
un fondo negro. La mayoría de personas, al mirar una disposición como ésta, creerán 
que parece cambiar u oscilar entre una apariencia y la otra. Eso es lo que se conoce 
como alternancia entre figura y fondo. Si retoman la imagen 33a, descubrirán que, 
aunque es posible verla como un cuadrado blanco hueco sobre un fondo negro, ésa es 
una manera de percibirla que requiere de un esfuerzo positivo de concentración: la al- 
ternancia se produce con mayor facilidad cuando las áreas ocupadas por figura y 
fondo son más o menos equivalentes. 
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Observar la alternancia 

En la imagen 34c, el área del círculo es mucho mayor que la de las formas planas 
blancas que lo rodean. En esta situación, la mayoria de personas perciben una especie 
de inversión entre figura y fondo: las áreas blancas pasan a ser formas planas dentro de 
un espacio negro. Es posible percibir este ejemplo como si se tratara de un círculo den- 
tro de un marco cuadrado con un fondo blanco, pero, como sucedía con el ejemplo o, 
la alternancia no es espontánea: tenemos que pensar en ella para hacer que ocurra. La 
comparación entre las imágenes 34a y 34c nos enseña algo muy importante acerca de 
cómo percibimos la forma y el espacio, y es que tendemos a concentrarnos en las áreas 
más reducidas dentro de un mismo campo de visión y a interpretarlas como formas, con 
independencia de si son «positivas» (negras) o «negativas» (blancas). Pero cuando las 
áreas de tono o de color en cuestión son aproximadamente iguales en tamaño, muchas per- 
sonas no encuentran un modo obvio de decidir qué es figura y qué es fondo, por lo que 
el cerebro prueba diferentes interpretaciones y nosotros experimentamos una alternan- 
cia. Al mirar las imágenes 34 y 35, diferentes individuos tendrán diferentes experiencias 
de alternancia, pero pocos serán los que no tengan ninguna en absoluto. 


¿Formas planas o espacios? 

La imagen 34d-f muestra los mismos efectos de un modo distinto, usando siempre 
una forma de tamaño constante, pero reduciendo las áreas blancas mediante el au- 
mento del ancho del borde de éstas. Fijemonos en cada figura por orden y por separa- 
do, concentrándonos en el área blanca. ¿Qué parece ser ésta: forma o espacio? Una vez 
más, percibimos las áreas más pequeñas de los ejemplos d y Fcomo formas planas, con 
independencia de que sean negras o blancas, mientras que en el caso del ejemplo e, se 
experimenta más fácilmente la alternancia, ya que las áreas de la figura y el fondo 
dentro del borde son iguales. El ejemplo f muestra también cómo puede una forma 
perder su identidad cuando se tapan partes distintivas de la misma. Reconocemos un 
cuadrado porque tiene cuatro esquinas en ángulo recto repartidas de un modo deter- 
minado, pero cuando se ocultan éstas, resulta mucho más difícil percibir que lo que 
aún es visible forma parte de un cuadrado. Esto apunta a uno de los aspectos más com- 
plejos de la alternancia entre figura y fondo, como es el hecho de que tal alternancia 
que depende parcialmente del carácter diferenciado de las formas planas en cuestión 
y de lo fácil que resulte reconocerlas. 


La alternancia y el caso de una forma familiar 
El papel del reconocimiento en la alternancia queda ilustrado en la imagen 34g-i. 
Fíjense en los ejemplos de la figura, uno detrás de otro por separado, y comprueben si 


experimentan alternancia en alguno de ellos. En el ejemplo h, las áreas de la figura y 
el fondo son más o menos iguales, pero no hay alternancia. Esto se debe a que no se 
produce ambigúedad alguna: la letra S es tan nitidamente reconocible como forma 
plana que no podemos interpretarla como si fuera un fondo, Incluso cuando elimina- 
mos buena parte de la letra, como en el ejemplo i, lo que queda es tan distintivo que 
seguimos percibiéndolo como la forma plana de una letra cuando está en posición ver- 
tical. Ahora bien, si giramos la página unos 90°, la forma de S deja de ser tan fácil de 
reconocer, lo que hace que centremos más la atención en las pequeñas formas planas 
blancas y que podamos experimentar alternancia. 


Equilibrio entre figura y fondo 

La alternancia entre figura y fondo puede producir efectos visuales in- 
tensos que, una vez comprendidos a través de la experimentación de prime- 
ra mano, pueden ser utilizados en muchos ámbitos del arte y el diseño, sobre 
todo, en la creación de patrones y dibujos con motivos. De todos modos, no 
deja de ser igualmente importante reconocer que, en numerosos casos, la al- 
ternancia es algo que conviene evitar, pues constituye una distracción o crea 
el efecto no deseado. Un modo de reducir o atenuar la alternancia es el con- 
sistente en reducir el contraste tonal. El efecto es siempre más intenso en 
blanco y negro, y el uso de colores o matices tonales oscuros de gris (bas- 
tante próximos entre sí en cuanto a su valor) lo hace menos notorio (ima- 
gen 16). Para controlar plenamente la interacción entre figura y fondo, el 
artista o diseñador necesita alcanzar un equilibrio entre ambos. 


Controlar el equilibrio entre figura y fondo 

En la imagen 35g, las áreas de negro y de blanco, de tamaño aproximadamente 
equivalente, originan una alternancia muy manifiesta entre figura y fondo. El ejemplo b 
es el mismo diseño con los tonos invertidos y evidencia la alternancia con igual fuer- 
za. Si un diseño como éste fuese usado como motivo de un dibujo repetido con regu- 
laridad, ese equilibrio en pie de igualdad entre figura y fondo provocaría una sensación 


de agitación e inestabilidad. Esto, que podría ser una ventaja si lo que se busca es un 
efecto estimulante y enérgico, resultaría bastante poco apropiado si se pretendiera 
conseguir algo más relajante. La diferencia puede apreciarse muy bien comparando los 
diseños de la imagen 58 (que dan cierta sensación de movimiento, pero no de alter- 
nancia) con los de la imagen 59c-e (que son estáticos, pero producen una alternancia 


intensa). Así pues, para evitar la alternancia, es necesario crear un desequilibrio deli- 
berado en lo referente al área entre las partes más oscuras y las más claras del dibujo 
o diseño, a fin de que al espectador no le queden dudas de qué es la figura y qué es el 
fondo, Esto es algo que puede verse muy bien en la imagen 35c y 35d, en la que se ha 
modificado la distribución presente en a y en b para que sea mucho más estable vi- 
sualmente y no provoque alternancia, aun dejando en ambos ejemplos una fuerte sen- 
sación de movimiento. 


Invasión del espacio 

En cuanto niños y niñas hayan empezado a investigar las relaciones 
entre la figura y el fondo, podrán ampliar creativamente su experiencia y su 
comprensión del tema experimentando con algunas de las maneras en que 
el espacio puede ser invadido por las formas planas. De las múltiples posibi- 
lidades, las pocas que aquí se sugieren han demostrado ser particularmente 
productivas en el aula. 


Imagen 35. Alternancia y equilibrio entre figuras y fondo 
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Hacer que las formas se extiendan por el espacio 
Una de las maneras más simples de invadir el espacio con la forma plana es recor- 
tando formas geométricas simples, como rectángulos, circulos o triángulos, de dife- 
rentes tamaños y proporciones, y pegándolas con adhesivo sobre una hoja de papel, 
empezando por un borde y extendiéndolas por el resto progresivamente (imagen 360). 
Pueden emplearse diversas formas planas, pero los pequeños tal vez aprendan más 
acerca de las propiedades visuales del espacio objetivo si limitan las opciones seleccio- 
nadas. La imagen 36a, por ejemplo, se confeccionó con pequeños rectángulos para 
producir una fuerte alternancia entre negro y blanco en aquellas zonas en tas que for- 
mas y espacios se penetran mutuamente. Este ejercicio brinda también oportunidades 
excelentes para la agrupación creativa de colores (pp. 124-130; imagen en color 8). 
Una variante familiar que emplea un método similar es la consistente en construir la si- 
lueta de un horizonte o un paisaje de edificios pegando formas planas sobre un papel 
pintado o marmolado (imagen 366). En todas estas actividades, los niños y las niñas 
aprenderán al máximo si se les anima a observar críticamente tanto la forma como el 
espacio al tiempo que construyen su composición, colocando cada forma plana suce- 
siva de la manera exacta que contribuya al efecto que deseen obtener, 


Soplar pintura 
Un contraste completo es el que se consigue creando formas planas soplando pin- 
tura poco espesa sobre un papel a través de una pajita (imagen 360). La invasión del 
espacio por parte del líquido es controlable hasta cierto punto, pero no hasta el mini- 
mo detalle: en este nivel más minucioso, las formas y los espacios son mucho menos 
predecibles y los resultados suelen ser bastante aleatorios. Tanto las unas como los 
otros van desarrollándose de un modo complejo, orgánico y ramificado en el que los es- 
pacios que quedan entre las formas planas invasoras son tan interesantes y significa- 
tivos como las formas mismas. También aqui puede usarse cualquier combinación de 
colores o cualquier fondo pintado. 


Recortar formas planas y separar los pedazos así obtenidos proporciona 
posibilidades más complejas, ya que la forma y el espacio acaban invadién- 
dose mutuamente (pp. 154-156; imagen 30). A medida que desplegamos las 
piezas por el espacio, éste también invade el área ocupada inicialmente por 
la forma; las interacciones entre forma y espacio así generadas son las que 
dotan de interés a estas composiciones. 
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Imagen 36. Invasiones del espacio 
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El espacio ilusorio 


La creación y la percepción de espacio ilusorio son temas difíciles que 
han sido ampliamente estudiados tanto con respecto al arte (por ejemplo, 
Gombrich, 1977) como en lo tocante a la investigación cientifica de la per- 
cepción (por ejemplo, Gregory y otros, 1995). 


Claves de profundidad 

Cuando observamos un escenario real ante nosotros, ya sea una habi- 
tación, un edificio o un paisaje, lo escudriñamos y aprovechamos varias de 
sus propiedades visuales para construir un mapa mental del mismo en tres 
dimensiones. Las propiedades visuales que nos ayudan a decidir las distan- 
cias de los objetos entre sí y con respecto a nosotros son las que se conocen 
como claves de profundidad. El espacio ilusorio se crea cuando se imitan o 
se representan esas claves de profundidad sobre el plano pictórico a fin de 
que interpretemos unas imágenes planas como si estuvieran situadas a dis- 
tancias diferentes con respecto a nosotros. Las cuatro principales claves de 
profundidad que más probablemente comprenderán los alumnos y las alum- 
nas de educación primaria son: el tamaño relativo y la textura; el solapa- 
miento; la nitidez y el contraste de tono o de color, y el uso de líneas 
direccionales (la perspectiva lineal). El desarrollo de una comprensión bási- 
ca de dichas claves y la investigación de maneras simples de utilizarlas per- 
miten que los pequeños y las pequeñas no sólo amplien su propio elenco de 
habilidades, sino que también sepan apreciar mejor la obra de los artistas. 
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El tamaño relativo y la textura 


El tamaño como clave de profundidad 

En la imagen 33b-e se muestra cómo el tamaño puede actuar como clave de profun- 
didad. Sabemos por propia experiencia que, en el mundo real, los objetos más próximos a 
nosotros parecen más grandes que los más lejanos de tamaño similar. En el ejemplo b, las 
marcas son todas aproximadamente del mismo tamaño, por lo que parecen encontrarse 
(como, de hecho, se encuentran) a la misma distancia sobre el plano pictórico. Sin em- 
bargo, cuando miramos el ejemplo c, lo que vemos sobre el papel y lo que sabemos del 
mundo real interactúan de un modo curioso. Las marcas son de forma y proporción si- 
milares, pero difieren en cuanto a su tamaño. En ausencia de otras claves de profundi- 
dad, es muy dificil percibirlas tal como sabemos que son: marcas de tamaños diferentes 
situadas a una misma distancia de nosotros, En vez de eso, las comparamos y las inter- 
pretamos como si tuvieran todas el mismo tamaño, pero se ubicaran a distancias dife- 
rentes con respecto al espectador. Pueden verse efectos parecidos en los ejemplos d y e. 
La ilusión de espacio se crea en el cerebro porque interpretamos lo que vemos en el plano 
pictórico en función de las claves de profundidad que hemos aprendido contemplando y 
moviéndonos por nuestro mundo tridimensional, 


El tamaño y la textura como claves de profundidad 

El papel del tamaño relativo y de la textura a la hora de generar un espacio iluso- 
rio se pone de manifiesto en la imagen 37. Sabemos que las ramitas y las agujas de un 
pino son mucho más pequeñas que las montañas, así que interpretamos las imágenes 
de ambas cosas en función de ese conocimiento nuestro: las ramitas parecen cercanas 
y las montañas, lejanas, con lo que nosotros mismos creamos una fuerte ilusión de pro- 
fundidad. Esta fotografía muestra asimismo el papel de la textura visual como clave de 
profundidad, un papel estrechamente ligado al del tamaño. El oleaje que aparece en la 
imagen tiene una textura visual y sabemos por experiencia propia que es probable que 
todas las olas sean, más o menos, de un mismo tamaño (o altura) en todas partes del 
lago. En la foto, sin embargo, la textura visual no es uniforme: las olas parecen hacerse 
más pequeñas cuanto más lejanas son las partes del lago que observamos, de manera 
que la textura se vuelve más fina. En una imagen como la de la imagen 37, eso es algo 
que interpretamos como una clave de profundidad y que contribuye a la generación de 
una ilusión de espacio. Los niños y las niñas pueden observar el mismo efecto cuando 
contemplan los elementos repetidos de un dibujo regular (como hojas o ladrillos) desde 
diferentes distancias. Esto ha sido profusamente aprovechado en el arte, por lo que los 
pequeños pueden investigarlo en dibujos y cuadros de su propio entorno. 
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Imagen 37. Claves de profundidad y espacio ilusorio (fotografía de Henry Carsch) | 
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Solapamiento 


Desde muy temprana edad aprendemos que si un objeto está parcialmente oculto ; 
tras otro, €s que se encuentra más alejado de nosotros. Cuando las siluetas dibujadas i 
se solapan (o traslapan) como si sus formas planas fuesen transparentes (imagen 28), 4 
nuestra impresión de profundidad es minima. Pero si borramos algunas partes de di- 
chas siluetas (imagen 38a; véase también la imagen 29e), el dibujo no sólo puede 
sugerir profundidad y solapamiento, sino que también causa entretenidas y descon- 


certantes ambigiiedades. En la imagen 380, por ejemplo, ¿cuál es la relación entre 
el triángulo y el paralelogramo de la parte superinr? Fstos efectos han sido estu- 
diados tanto por científicos como por artistas, y los niños pueden experimentar con 


ellos como parte de su trabajo sobre la interacción entre las formas planas (pp. 153- 
155; véase también Willats, 1997). 
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iento como clave de profundidad 

E qa se solapamiento alcanza su máxima intensidad cuando De be 
por otras claves de profundidad, como en la imagen 37, en la que las le p 
entrelazadas de las montañas, combinadas con el contraste tonal il a A 
69), contribuyen a crear una ilusión general de distancia y Rir caca Me 
ble que el solapamiento sea más eficaz como clave de profundidad si imi O 
vemos en el mundo real y podemos identificar con facilidad. a i H e 
imagen 28, cuyos ejemplos d, e y f proporcionan ilusiones de oN a a 
tensas, mientras que b y c resultan más ambiguos en ese sentido. nE i Esa 
objeto de análisis adicional en el subapartado siguiente, dedicado a la nitidez y 


traste tonal, 
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Nitidez y contraste: la perspectiva aérea 

Cuando contemplamos un paisaje, los objetos más distantes parecen 
menos definidos porque el aire que los separa del observador dispersa la luz 
lo que hace que sus bordes parezcan más atenuados y difuminados. La dis- 
persión de la luz también reduce el contraste tonal y modifica los colores al 
hacer que las partes más lejanas del escenario tengan un aspecto más azula- 
do que las más cercanas. El efecto de conjunto es el conocido como perspec- 
tiva aérea y se muestra en la imagen 37, en la que las ramas de pino y 
las colinas más cercanas son más nítidas y contrastan más con el cielo que las 
montañas lejanas. Estos efectos de la perspectiva aérea han sido profusa- 
mente aprovechados en la pintura de paisajes -junto con otras claves de pro- 
fundidad— con el propósito de potenciar la ilusión de espacio y de distancia. 


La nitidez y el contraste como claves de profundidad 

El papel de la nitidez y el contraste tonal en la creación de ilusiones de profundi- 
dad puede apreciarse también en las disposiciones de formas planas simples, que tal 
vez sean las que más directamente relacionadas están con el trabajo de los niños y las 
niñas en el terreno del arte. En general, como bien sugiere la imagen 37, cuanto más ní- 
tido sea el borde de una forma y mayor sea el contraste tonal entre ésta y su fondo 
más cercana al observador parecerá (manteniendo constantes los demás factores). Por 
ejemplo, la imagen 38b muestra dos círculos del mismo tamaño aproximado. Vistos 
desde una distancia de entre 1 y 1,5 metros, el de bordes pronunciados y nítidos pare- 
ce más cercano que el difuminado. En la imagen 38c y 38d, todos los círculos son de 
bordes marcados y nitidos, pero evidencian grados diversos de contraste tonal. En cada 
pareja, es el circulo que más contrasta el que parece hallarse más próximo al especta- 
dor, tanto si el fondo es negro como si es blanco. Este efecto contribuye tanto a la 
agradable ambigüedad de la imagen en color 11g -en la que las posiciones de las for- 
mas planas «flotantes» se mantienen inciertas en todo momento- como al efecto agre- 
sivo de la forma oscura de la imagen en color 11b. 


Combinar solapamiento y contraste 

Estas observaciones pueden servir también para explicar algunos de los efectos re- 
cogidos en la imagen 286-f, a los que nos habiamos referido con anterioridad. En los 
ejemplos b y c el solapamiento y el contraste tonal tienen efectos opuestos y contra- 
dictorios hasta el punto de generar una impresión de conjunto bastante ambigua, 
mientras que en los ejemplos d, e y f el efecto del solapamiento es tan intenso que se 
crea una ilusión de profundidad a pesar de que el contraste tonal vaya, en principio, 


en el sentido opuesto, Si se invierte el contraste tonal de una figura ambigua (como en 
la imagen 38€), el triángulo parece planear hacia el observador por encima del plano 
pictórico y la ilusión de profundidad se vuelve mucho más pronunciada. 


El color como clave de profundidad 

El efecto cromático de la perspectiva aérea, que hace que las partes distantes de un 
paisaje parezcan azuladas, ha generado en nosotros la sensación de que los colores cáli- 
dos avanzan y los colores frios retroceden. Podemos juzgar la vigencia de esta observa- 


ción contemplando la imagen en color 8%, 8g y 8/ desde una distancia aproximada de un 
metro, ¿Las tres pequeñas áreas de color cálido que aparecen en cada uno de los ejem- 
plos parecen flotar por encima de los fondos de colores frios? La mayoría de personas 
creen que sí, pero los contrastes de colores cálidos-fríos contribuyen mucho más a ge- 
nerar una ilusión de espacio si aparecen como refuerzo de otras claves de profundidad, 


El uso de líneas direccionales: la perspectiva lineal 

En sentido estricto, el término «perspectiva» incluye todo mecanismo usado 
para crear una ilusión de espacio tridimensional sobre una superficie de dos di- 
mensiones, como, por ejemplo, las claves de profundidad comentadas anterior- 
mente. En el lenguaje común, sin embargo, la perspectiva suele entenderse como 
aquella que, en puridad, sería únicamente la perspectiva lineal: sistemas de dibu- 
jo geométrico que emplean las propiedades direccionales de las líneas para re- 
presentar bordes, esquinas e, incluso, superficies de modo que se genere una 
ilusión de profundidad. Existen varias maneras posibles de usar las líneas para 
conseguir tal impresión y son las conocidas como sistemas de proyección, cada 
uno de los cuales tiene sus propios efectos, limitaciones y ventajas (Willats, 1997). 

Usada por sí sola, la perspectiva lineal sólo puede crear ilusiones de profun- 
didad limitadas, por lo que en las obras de arte suele ir combinada con otras cla- 
ves de profundidad, especialmente, el tamaño relativo, el solapamiento y el 
contraste (véanse los ejemplos citados en las pp. 185-186). Cuando traten de 
comprobar cómo se ha usado la perspectiva lineal en un cuadro o un dibujo, un 
primer paso que puede resultar muy útil es observar las lineas (conocidas como ji- 
neas ortogonales) que representan bordes que, en el mundo real, se hallarían for- 
mando ángulos rectos con el plano pictórico. Luego, busquen objetos situados a 
lo largo de las mencionadas líneas ortogonales a fin de comparar sus tamaños re- 
lativos y fijense en cómo se han distribuido en la imagen. En uno de los sistemas 
de proyección más comunes, las lineas ortogonales convergen en un único punto 
llamado punto de fuga: ésta es la perspectiva conocida como de punto único. 
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El efecto de la perspectiva de punto único queda ilustrado en la ima- 
gen 39a, una reproducción de un grabado de principios de la era victoriana. 
En la imagen 390, se han esbozado los principales elementos que contribu- 
yen a generar la perspectiva lineal y se han dibujado las líneas ortogonales 
a fin de mostrar el punto de fuga. Este interior de iglesia contaba con nu- 
merosos objetos y elementos que, en realidad, eran de igual tamaño y se en- 
contraban espaciados a intervalos regulares. En la imagen, sin embargo, los 
más lejanos aparecen dibujados en tamaños progresivamente más pequeños 
y cada vez más agrupados entre si, de un modo muy parecido a las marcas 
de la imagen 33d. Combinada con el solapamiento y la perspectiva aérea, 
esta forma de perspectiva lineal produce una fuerte ilusión de espacio y pro- 
fundidad. Otros sistemas de proyección emplean dos o tres puntos de fuga, 
y hay algunos que no recurren a punto de fuga alguno, por ejemplo, en los 
planos y los alzados de casas. De todos modos, es útil que los docentes sepan 
reconocer la perspectiva de punto único, porque fue utilizada con gran asi- 
duidad en la pintura europea tras su redescubrimiento en el siglo xv. 


Imagen 39. La perspectiva de punto único 
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El desarrollo del estilo de dibujo de niños y niñas viene marcado por los 
cambios aparentemente espontáneos que se producen en los sistemas de 
proyección que emplean y en la consistencia con la que lo hacen (Willats, 
1997). Si bien es probable que los intentos de enseñar la perspectiva lineal 
no sean productivos en el nivel educativo primario, tal vez sea de gran ayuda 
para los profesores y las profesoras reconocer que los niños y las niñas de 
cualquier edad exhiben considerables variaciones en cuanto a su uso de di- 
versos sistemas de proyección, y que puede que utilicen alguno de ellos con 
la destreza suficiente como para representar objetos sencillos, aun cuando 
todavia no sepan aplicarlo sistemáticamente a dibujos más complejos toma- 
dos por observación. También resulta de ayuda presentar a los pequeños la 
idea de la perspectiva lineal cuando se estén estudiando obras de arte con- 
cretas (pp. 185-187), pues asi podrán apreciar la habilidad mostrada por los 
autores y las autoras a la hora de crear ilusiones de espacio mucho antes de 
que sean capaces de lograr esos efectos por sí mismos. 


El espacio objetivo en contexto 


Si los artistas que trabajan sobre una superficie plana no crean una ilu- 
sión de profundidad, en su obra el espacio será objetivo y no ilusorio. De 
todos modos, los artistas de diversas culturas y diferentes periodos históri- 
cos han utilizado ese espacio plano de maneras variadas. Si dejamos a un 
lado el caso especial del espacio dentro de los motivos o los diseños y evita- 
mos adentrarnos en detalles, puede resultar útil que los niños y las niñas re- 
conozcan las diferencias básicas entre obras de arte en las que el espacio 
sirve únicamente para separar formas planas y distinguirlas (espacio pasivo) 
y aquellas maneras de trabajar que hacen que el espacio adquiera un papel 
mucho más positivo (espacio activo). 


Espacio pasivo 


Podemos encontrar el espacio utilizado como elemento pasivo del di- 
seño en dibujos y obras pictóricas de culturas en las que se desconocía la 
perspectiva, y, sobre todo, allí donde el tenor del idioma artístico era narra- 
tivo o didáctico antes que decorativo: es decir, cuando el trabajo tenia como 
objeto principal contar una historia o comunicar un mensaje. Hay múltiples 
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ejemplos en las pinturas murales y los papiros del antiguo Egipto y entre los 
manuscritos miniados de los anglosajones, y la imagen 14 (una obra artís- 
tica infantil) es otro bastante bueno (véase Backhouse y otros, 1994; apén- 
dice 3). Todos ellos están poblados de figuras y objetos dibujados con 
maestría y fácilmente reconocibles, pero contienen muy pocas claves de 
profundidad más allá de una cantidad limitada de solapamientos, de mane- 
ra que las imágenes parecen hallarse en el mismo plano (pictórico) y produ- 
cen un efecto sumamente plano. Las figuras y los objetos representados 
interactúan visualmente entre sí reforzando la narración de la historia en 
cuestión o el mensaje, pero no interactúan con los espacios que los rodean, 
que en las dos culturas antes mencionadas solían estar llenos de escritura. 
Aparte de separar las figuras y los objetos representados y de permitir que 
se vean diferenciados unos de otros, el espacio no tiene ningún otro papel 
positivo que desempeñar en estas composiciones. 


Espacio activo 

El espacio objetivo ejerce una función activa en las composiciones de 
culturas en las que se conoce bien algún tipo de perspectiva, pero en las que 
algunos artistas han optado por no recurrir a ésta y se han concentrado en 
la interacción entre formas planas y espacios en el plano pictórico. Así 
usado, el espacio desempeña un papel positivo tanto en el arte figurativo 
como en el no figurativo (o abstracto). 

Los artistas japoneses que trabajan utilizando medios como el dibujo a 
pincel y la xilografía han acostumbrado a usar el espacio con un gran dina- 
mismo, sobre todo en sus estudios sobre plantas, aves e insectos. En estas 
obras, y a diferencia de otros muchos tipos de dibujos y grabados japoneses, 
suele haber muy escasa ilusión de profundidad, pero la composición es, por 
lo general, acusadamente asimétrica, y las formas planas sirven de contrape- 
so a los espacios en el plano pictórico, de manera que el espectador percibe 
una intensa sensación de tensión y movimiento. Fueron estas cualidades 
(entre otras) las que provocaron la gran influencia de los grabados japoneses 
en pintores europeos como Paul Gauguin y Van Gogh en la segunda mitad 
del siglo xix. Una obra maestra de ese medio —en la que formas planas y es- 
pacios interactúan con gran fuerza— es La gran ola de Kanagawa, de Hoku- 
sai, de la que se habla en la p. 61 (véase también el apéndice 5). 

Un efecto diferente, aunque relacionado con el anterior, es el que creó en 
sus estudios florales el arquitecto y pintor escocés Charles Rennie Mackintosh 
(1868-1928). Se trata de trabajos más decorativos y estáticos que la mayoría 


| 182 


de grabados japoneses, y en los que la imagen queda situada en una posición 
más simétrica dentro del marco, pero Mackintosh hace que el espacio fluya 
entre las formas planas de las flores y las hojas, y alrededor de ellas, a fin de 
que interactúen y de que los propios espacios se vuelvan tan activos y visual- 
mente estimulantes como las formas (véanse ejemplos en Bilicliffe, 1978). 

La interacción entre forma (plana) y espacio fue un recurso utilizado 
también por numerosos artistas no figurativos durante el siglo Xx. En sus 
cuadros de 1917, Piet Mondrian (1872-1944) experimentó con rectángulos 
cuadrados de color flotando en el espacio, como, por ejemplo, en su Compo- 
sición en color B (véase el apéndice 5). Las figuras planas están perfecta- 
mente equilibradas: interactúan visualmente con el espacio y entre ellas, pero 
no hay sensación alguna de movimiento ni profundidad. En menos de un año, 
las formas de las pinturas de Mondrian pasaron a quedar fijadas de manera 
inamovible dentro de cuadriculas rectangulares, pero, hasta el final de su 
vida, él no dejó de experimentar con rectángulos de papel de color distribui- 
dos por el espacio blanco de la pared de su estudio con el propósito de estu- 
diar las relaciones espaciales entre ellos (Blotkamp, 1994, p. 160). 

Resulta interesante e instructivo al mismo tiempo comparar estas obras 
de Mondrian con las pinturas suprematistas de Malévich, que también emplean 
formas planas geométricas que interactúan entre sí y con el espacio del plano 
pictórico. Incluso cuando usa solamente rectángulos, los efectos de Malévich 
son más dinámicos que los de Mondrian, porque la mayoría de las formas pla- 
nas (si no todas ellas) están dispuestas en línea oblicua, como, por ejemplo, 
en su Composición suprematista: avión en vuelo (véase el apéndice 5). Cuan- 
do utiliza toda una variedad de figuras planas, como en su Suprematismo di- 
námico (véase el apéndice 5), el espacio situado entre ellas y a su alrededor 
adquiere un carácter visualmente más activo. La activación visual del espacio 
en el plano pictórico resulta igualmente patente en muchos de los cuadros 
de recortes del periodo final de la obra de Matisse, de los que se habla en las 
pp. 114 y 164, y puede ser útil comparar las composiciones planas de Malé- 
vich con las de otros artistas, como Moholy-Nagy, que también utilizaron las 
formas planas geométricas, pero en el espacio ilusorio (p. 186). 


Alternancia entre figura y fondo 

En todos los ejemplos de espacio activo comentados hasta aqui, la 
forma y el espacio quedan diferenciados. Malévich, por ejemplo, evila la al- 
ternancia entre figura y fondo agrupando sus formas planas. Aunque sus 
composiciones están dominadas globalmente por el espacio, dentro de cada 
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grupo la forma se impone a aquél y no hay ambigúedad posible entre 
ambos. Otros artistas, sin embargo, han explotado deliberadamente la alter- 
nancia y la ambigiledad, y entre ellos destaca Nicholson. En muchos de sus 
cuadros, él combinó el solapamiento, las áreas de color opaco y los dibujos 
de siluetas de objetos para producir un mosaico cuyas partes parecen des- 
plazarse sobre el plano pictórico. La alternancia tiene un gran papel a la hora 
de crear ese efecto, ya que las áreas son ambiguas y pueden interpretarse 
igualmente como formas o como espacios, tal como sucede en las relativa- 
mente simples 1934 (ballet florentino) y 1944 (tres tazas), y la mucho más 
compleja Agosto de 1956 (Val d'Orca) (véase el apéndice 5). 


Composiciones dominadas por las formas (planas) 

Si las formas planas y los espacios que las rodean están claramente de- 
limitadas entre sí en un cuadro o un dibujo, la composición suele ser domi- 
nada por el espacio, como ocurre en los cuadros de Malévich (véase el 
subapartado anterior). Pero hay artistas que han invertido esa tendencia por 
medios que pueden ser estudiados y aprovechados por los niños y las niñas 
en su propio trabajo (con consecuencias muy productivas). Entre los ejem- 
plos de ello se incluyen muchos de los cuadros florales de O'Keeffe [véanse 
ejemplos en Benke, 2000), y algunos de los afiches de promoción turística 
del diseñador gráfico francés A.M. Cassandre (1901-1968). En ambos casos, 
los artistas sacaban partido de la ilusión producida por una forma plana que 
llena casi por completo el marco en el que se encuadra: cuando eso sucede, 
la forma parece sobresalir, transmitiendo una impresión de tamaño y fuer- 
za. O'Keeffe realizó estudios de flores de gran tamaño y, al llenar los marcos 
con imágenes ampliadas de las mismas, no sólo las hace parecer aún mayo- 
res de lo que son, sino que también atrae la atención del observador hacia 
sus cualidades esculturales y hacia la sensación de movimiento que trans- 
miten. Es interesante comparar sus cuadros con los mucho más delicados y 
equilibrados estudios de Mackintosh (véanse las pp. 182-183). 

El verdadero nombre de Cassandre era Adolphe Mouron. Como ponen 
de manifiesto, sobre todo, sus afiches de promoción de transatlánticos como 
el Normandie (véase el apéndice 5), él empezó con temas de enorme tama- 
ño que, por esa misma técnica de llenado del marco, hizo parecer gigantes- 
cos. En el cartel dedicado al Normandie, la escala queda más distorsionada 
aún al introducir imágenes de gaviotas, de un tamaño muy interior al que 
aparentarian tener en la realidad. Aunque se emplea el tono para indicar la 
forma (tridimensional), existe muy poca ilusión de profundidad en la ima- 
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gen: el buque parece hallarse justamente sobre el plano pictórico y a punto 
de alzarse por encima de éste. Es interesante reseñar que tanto Cassandre 
como O'Keeffe trabajaban a partir de la observación de primera mano y 
se concentraban en vistas poco habituales. O'Keeffe traslada al espectador 
directamente hacia el interior de la flor, mientras que el diseño de Cassandre, 
de 1935, fue el resultado de una visita suya a Le Havre, en la que aprovechó 
para circunnavegar el transatlántico a remos de un pequeño bote con el propó- 
sito de experimentar visualmente su tamaño desde el nivel del agua del mar, 
algo que los pasajeros potenciales difícilmente iban a hacer. 


En las composiciones dominadas por la forma plana, el espacio restante sigue sien- 
do de gran importancia. Fijense en un cuadro dominado por la forma y observen su 


efecto. Luego, reduzcan o eliminen el espacio tapando los bordes con papel blanco, El 
impacto y la emoción visuales generados por la composición quedan así muy reducidos. 


El espacio ilusorio en contexto 


Desde el Renacimiento hasta finales del siglo xix, la pintura europea es- 
tuvo dominada por la representación ilusionista, es decir, por una forma de 
pintar que pretendía transmitir al observador la ilusión de asomarse a un 
mundo tridimensional a través de una ventana. De resultas de ello, casi 
todos los paisajes y los interiores occidentales pintados entre 1450 y 1900 
recurren al uso de claves de profundidad y de la perspectiva (pp. 174-185) 
a fin de generar una ilusión de espacio tridimensional. 


Observar el espacio ilusorio en cuadros 

Un ejercicio que puede resultar útil y entretenido es que los niños y las niñas miren 
una selección de cuadros, observen cómo se han combinado en ellos las claves de pro- 
fundidad y la perspectiva, y valoren lo eficaces o ineficaces que han sido las ilusiones 
resultantes. Una forma interesante de hacerlo es seleccionando tres o cuatro pinturas 
que estén bastante separadas entre si en cuanto a época, contenido y estilo, y apre- 
ciando cuánto tienen en común en términos de espacio ilusorio. Tres ejemplos pueden 
ser: El martirio de San Sebastián, de Antonio y Piero Pollaiuolo; La avenida, Middel- 
harnis, de Meyridert Hobbema, y Baño en Asnières, de Seurat, todos ellos expuestos en 
la Galería Nacional de Londres (véase también el apéndice 5). Aunque los tres cuadros 
difieren considerablemente en cuanto a su fecha de creación, su tema, su estilo, su 


composición, su tamaño y su técnica de pintado, son asombrosamente similares en lo 
tocante al modo en que se utilizan las claves de profundidad para crear un espacio ilu- 
sorio. Los artistas que los pintaron tenían una excelente formación y un conocimiento 
completo de las claves de profundidad y de las reglas de la perspectiva; de ahi que re- 
sulte instructivo comparar su obra con la de algún otro gran pintor que no tuviera tal 
formación ni tales conocimientos, 


Un ejemplo destacado es Tormenta tropical con tigre (¡sorpresa!), de 
Rousseau (véase el apéndice 5). En este cuadro, expuesto también en la Ga- 
lería Nacional de Londres, el artista ha usado todas las principales claves de 
profundidad, pero ninguna de un modo coherente con las demás. Hay, por 
ejemplo, anomalías obvias en el solapamiento entre la pata trasera del tigre 
y la hierba, y en el tamaño de las hojas en el centro del cuadro. El efecto de 
conjunto es una reducción de la ilusión de profundidad y un aplanamiento 
de la composición en general sobre el plano pictórico, lo que le resta con- 
vicción como ilusión tridimensional, pero le inyecta emoción e interés visual 
como cuadro. Ridiculizado por los artistas de su tiempo, Rousseau se hizo 
amigo de Picasso y de otros jóvenes pintores de arte contemporáneo, segu- 
ramente porque éstos reconocieron que, además de la intensidad onirica de 
sus temas, el artista francés había hallado un modo de liberar su pintura de la 
dependencia de la perspectiva y la ilusión de profundidad que dominaba el 
arte occidental desde tanto tiempo atrás. 


El espacio ilusorio en el arte abstracto 

Aunque buena parte del arte no figurativo (o abstracto) hace especial 
hincapié en el carácter bidimensional del plano pictórico, algunos artistas 
han recurrido a ilusiones de profundidad en sus exploraciones del color, la 
forma plana y el espacio. Un ejemplo tan simple como elegante es K VII, de 
Moholy-Nagy (véanse la p. 163 y el apéndice 5), en el que las formas planas 
del primer plano son repetidas a escala reducida y con menor contraste 
tonal en el fondo para producir una impresión bastante fuerte de profundi- 
dad, un mecanismo que él empleó también en varios cuadros más. 

Asimismo, Klee investigó el espacio ilusorio de múltiples formas distin- 
tas, como, por ejemplo, en su Elevación y dirección (vuelo de planeador) 
(véase el apéndice 5). En este y oLlros cuadros por el estilo, Klee juega tanto 
con las reglas de la perspectiva como con nuestra tendencia a tratar de dar 
sentido a lo que vemos, y a crear figuras ambiguas e imposibles. El resulta- 
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do es la formación de ilusiones dentro de un espacio que es, en si mismo, 
otra ilusión, pero como todas las líneas de construcción empleadas por Klee 
forman parte del cuadro, es posible apreciar con exactitud cómo ha obteni- 
do esos efectos. Este aspecto de la obra de Klee podría conectarse también 
con las imágenes desconcertantes y, en ocasiones, perturbadoras de Escher, 
que suelen fascinar a los niños y las niñas (Escher, 1992, p. 36). 
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La forma con volumen 
(tridimensional) 


El concepto de forma con volumen 


Es el elemento análogo en tres dimensiones de la forma bidimensional 
o plana. Del mismo modo que una imagen sobre una superficie tiene una forma 
plana, un objeto sólido tiene una forma con volumen o tridimensional. 


Relación entre la forma tridimensional y los demás 

elementos visuales 

Describir con palabras las diversas maneras en que la forma con volu- 
men está relacionada con los demás elementos visuales es bastante sencillo, 
pero comprender lo que eso significa en términos de experiencia y práctica 
supondrá probablemente un proceso personal a largo plazo para cualquier 
persona. Un objeto sólido tiene superficies a las que pueden aplicarse cual- 
quiera de los otros elementos visuales. Podemos dibujar sobre dichas super- 
ficies con puntos y lineas y podemos usar tono y color en formas planas, 
texturas y diseños o tramas de cualquiera de las maneras en podemos ha- 
cerlo sobre una superficie plana, pero, además, podemos interactuar con ob- 
jetos sólidos por vías mucho más variadas. No sólo podemos observarlos 
desde múltiples posiciones diferentes (pp. 192-196), sino que quizás también 
seamos capaces de explorar sus propiedades táctiles tocándolos y maneján- 
dolos. Lo que consigue el objeto sólido es añadir una nueva dimensión, lite- 
ralmente. Nuestra experiencia de sus propiedades visuales y táctiles se ve 


189 | 


modificada en diferentes sentidos con respecto a nuestra observación o 
nuestra sensación táctil de una superficie plana, pero esas modificaciones no 
son simple ni enteramente una propiedad del objeto: son algo que nosotros 
mismos creamos a través de nuestra manera de interactuar con los obje- 
tos sólidos al mirarlos, tocarlos y movernos respecto a ellos. 


Forma tridimensional y espacio 

Antes de analizar con mayor detalle algunas de nuestras maneras de in- 
vestigar y reaccionar a los objetos sólidos por medio de la vista y el tacto, 
será de gran ayuda pensar un poco en los diferentes modos en que las for- 
mas con volumen interactúan con el espacio que las rodea. Tales modos son 
tres y todos ellos pueden demostrarse de manera muy sencilla utilizando una 
caja de paredes finas y de extremos extraibles, y un trozo de cuerda. La caja 
puede ser de cualquier forma; un cilindro viene igual de bien que un cubo o 
un ortoedro. 


Interacciones entre forma (tridimensional) y espacio 
La propiedad espacial más evidente de cualquier forma tridimensional como la 
creada por una caja cerrada es que ocupa espacio (imagen 400). Que la caja sea hueca 
o que sea sólida como un ladrillo tiene poca importancia en lo que se refiere a nues- 
tra manera de percibirla: visualmente, es una forma que ocupa espacio. El segundo tipo 
de interacción entre forma y espacio es visible cuando extraemos uno de los extremos de 
la caja (o ambos). Las paredes finas de ésta siguen ocupando una pequeña cantidad 
de espacio, pero éste es muy reducido en comparación con el espacio contenido den- 
tro de la forma (si ésta es hueca) o definido por la forma en cuestión (si podemos ver 
a través de ella) (imagen 40b). La tercera clase de interacción, que se produce cuando . 
la forma se desplaza por el espacio, puede mostrarse haciendo girar una caja sobre una 
de sus esquinas, suspendiéndola de una cuerda como si se tratara de un péndulo (ima- 
gen 400) o pegándola a la cuerda para que pueda deslizarse. 
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Imagen 40. Las formas tridimensionales en el espacio 


w 


a: una forma que ocupa un 
espacio de tres dimensiones 


b: una forma que define un 
espacio de tres dimensiones 


f i, 
i 


Si se construyen formas con volumen más simples y más abiertas, 
como, por ejemplo, uniendo dos o tres superficies planas, o creando un 
medio cilindro (imagen 40d-f, los niños y las niñas pueden ver que aún de- 
finen un espacio, pero no tan categóricamente. Aunque es probable que lo 
que más les interese a los pequeños sean los efectos visuales, esta diferen- 
cia entre formas más cerradas y más abiertas puede experimentarse de un 
modo más directo y memorable si pensamos en la limitada sensación de re- 
fugio y de espacio cerrado que tenemos cuando nos situamos justamente en 
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el ángulo formado por dos paredes, y la comparamos con el efecto de estar 
mirando hacia fuera desde un túnel, una cueva o la entrada de un edificio. 

Un experimento tan sencillo como éste pone de manifiesto un princi- 
pio más general como es el de que las propiedades visuales de cualquier ob- 
jeto son un producto de nuestra forma de experimentarlo y de interactuar 
con él. Por ejemplo, si estamos en el exterior de un edificio, normalmente lo 
vemos como una forma con volumen que ocupa un espacio, pero cuando es- 
tamos dentro de él, experimentamos (y respondemos a) el espacio conteni- 
do o definido por dicho edificio. Nuestra respuesta depende asimismo, no ya 
de la forma del objeto, sino también de su escala: lo grande o lo pequeño 
que es en comparación con el tamaño de nuestro propio cuerpo. No reac- 
cionamos ante una pequeña maqueta de un gran edificio del mismo modo 
que lo hacemos ante el edificio propiamente dicho cuando estamos próxi- 
mos a él o en su interior. Es probable que se susciten un interés y una esti- 
mulación visuales cuando nos encontramos con formas tridimensionales 
(naturales o de origen humano) de las que tenemos la percepción de que in- 
teractúan con el espacio que las rodea de maneras novedosas e inesperadas. 
La percepción visual no es algo que nos suceda sin más: es una actividad en 
la que participamos y que implica una interacción entre nosotros mismos y 
los objetos o las imágenes de nuestro entorno. Ahora bien, para interactuar 
plenamente con las formas tridimensionales, nuestra actividad ha de ser fí- 
sica, amén de visual y mental: nosotros, los objetos o ambos tenemos que 
movernos los unos con respecto a los otros. Tomar conciencia de esto es un 
buen punto de partida para el desarrollo posterior de una comprensión 
apropiada de las propiedades visuales de la forma con volumen. 


Las propiedades visuales de la forma 
con volumen 


Buena parte de nuestras vidas cotidianas se ocupa en la observación y 
la interpretación de imágenes bidimensionales y objetos tridimensionales. 
Para la mayoría de personas, estas actividades devienen en hábito, lo que 
hace que resulte fácil olvidar que las formas planas y las tridimensionales 
tienen propiedades visuales fundamentalmente diferentes. Gran parte de la 
escultura del siglo xx respondió (de uno u otro modo) a un interés por in- 
vestigar las propiedades visuales de las formas con volumen. Para que esa 
investigación dé resultados, la escultura tiene que plantear retos que nos 


| 192 


despierten de nuestra pereza visual: los niños y las niñas pueden empezar A 
comprobarlo por sí mismos observando imágenes y objetos que se muevilh 
los unos con respecto a los otros. 


Diferencias visuales entre forma bidimensional 

y tridimensional 

La diferencia visual más importante entre formas sin volumen y formas 
con volumen puede percibirse realizando un simple experimento mental que re- 
sulta muy fácil de llevar a cabo también en la realidad. Imaginemos que en- 
tramos en una habitación tenuemente iluminada. En la pared situada 
enfrente de nosotros, hay algo que parece ser un cubo suspendido (imagen 
410). Sin ni siquiera acercarnos a él a tocarlo, es posible distinguir si es un 
objeto tridimensional (form) o una imagen bidimensional (shape) simple- 
mente desplazándonos al lado del'mismo y observando cómo va cambiando 
de apariencia. Si es una imagen plana, se irá distorsionando, pero lo que se 
pueda seguir viendo de ella, no cambiará de ningún otro modo (imagen 
41b). Si es un objeto, no sólo parecerá que las formas planas de sus diversas 
caras cambian a medida que el observador se va moviendo alrededor de él, 
sino que algunas partes irán quedando ocultas, mientras que otras saldrán a 


la vista (imagen 410). 


Comparar objetos e imágenes 

Los niños y las niñas deben llevar a cabo observaciones simples de similar naturale- 
za: primero, moviéndose con respecto a objetos e imágenes grandes, como edificios, 
habitaciones, árboles y carteles, observándolos detenidamente todo el tiempo para 
apreciar cómo va cambiando su aspecto. En segundo lugar, deberían coger objetos pe- 
queños con la mano y darles vueltas para observarlos, En ambos Casos, lo que es im- 


portante observar es que, mientras que una imagen se va distorsionando a medida que 
el observador se mueve con respecto a ella, un objeto no lo hace, aunque cambie lo 
que se puede ver de él. Estas observaciones son importantes no sólo porque muestran 
las diferencias entre formas sin volumen y formas con volumen, sino también porque 
suponen un medio con el que explorar las propiedades visuales del mundo tridimen- 


sional que nos rodea, 
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imagen 41. ¿Objeto o imagen? 


Si nos movemos con respecto a lo que vemos (a), su aspecto cambia de manera 
diferente si es una imagen en dos dimensiones (6) o un objeto tridimensional [cd 


L. oa a 3 


El potencial visual de la forma tridimensional 

Aparte de casos especiales como las figuras que pretenden crear una 
ilusión óptica, las pancartas publicitarias en los estadios de encuentros de- 
portivos que se retransmiten por televisión, o las indicaciones pintadas sobre 
el firme de las carreteras, las imágenes están pensadas para ser vistas desde 
una línea perpendicular a sus propias superficies planas, que constituyen sus 
respectivos planos pictóricos. Si la imagen se contempla desde un ángulo 
oblicuo al plano pictórico, se distorsiona (imagen 41a y 41b). Pero los obje- 
tos tridimensionales pueden ser vistos igual de bien desde cualquier posi- 
ción, o desde muchas sucesivas. Cuando el observador y el objeto se mueven 
el uno con respecto al otro, la apariencia del objeto no se distorsiona, pero, 
en casi todos los casos, varía, como muestra la imagen 41a y 41c: la única 
excepción sería la de una esfera perfecta de color uniforme sin sombra al- 
guna proyectada sobre ella. Dicho de otro modo, el aspecto de una forma u 
objeto tridimensional es infinitamente variable sin distorsión, mientras que 
el de una forma o imagen bidimensional no lo es. Esto significa que las po- 
sibilidades visuales que ofrecen la mayoria de objetos de tres dimensiones 
son literalmente interminables: desde cada posición, siempre hay algo nuevo 
que ver. 

Para adquirir plena conciencia de las posibilidades visuales de las for- 
mas con volumen, tenemos que invertir (por así decirlo) los hábitos visua- 
les acumulados a lo largo de toda la vida. Al haberlos observado y al haber 
interactuado físicamente con ellos, sabemos que objetos como las mesas, 
las sillas y las casas no cambian de manera espontánea, así que aprendemos 
a distinguirlos, a concebirlos y a responder ante cada uno de ellos como si 
fuera una sola forma tridimensional. Para percibir las posibilidades visuales 
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y táctiles de las formas que nos rodean y de las que creamos nosotros mis- 
mos, tenemos que volvernos mucho más conscientes (de lo que habitual- 
mente somos) de lo que se nos presenta realmente ante la vista: dejar de 
ver por costumbre y empezar a ver críticamente (pp. 26-28). Esto es algo 
que sólo podrá conseguirse por medio de una observación personal, de pri- 
mera mano, pero para que el proceso de aprendizaje sea completamente 
eficaz, no puede confinarse a ver y tocar: también debe consistir en dise- 
ñar y hacer. 


Investigar las propiedades visuales de las formas 

tridimensionales 

El propio trabajo de los pequeños y las pequeñas a la hora de diseñar 
y crear formas tendrá las máximas probabilidades de resultar productivo si 
disponen de la oportunidad de investigar un amplio elenco de objetos, 
tanto naturales como artificiales, manejándolos y observándolos visual- 
mente. El objetivo no pasa solamente por darles ideas, sino que implica 
también ayudarlos a desarrollar su capacidad de observación crítica, que 
será imprescindible para que consigan comprender el potencial visual de la 
forma tridimensional. 


Analizar formas tridimensionales 
Habrá algunas personas, al menos, a las que empezar mirando las formas tridimen- 
sionales con una actitud bastante analítica servirá de gran ayuda de cara a aprender a 
verlas con el espiritu crítico antes comentado. Un modo de ponerse manos a la obra en 
ese sentido es distinguiendo esquinas, bordes y superficies de manera muy parecida a 
como lo hariamos al trabajar con sólidos geométricos en matemáticas. La mayoria de 
los objetos (los naturales y los artificiales) son más complejos que las formas ideales de 
los cubos y los tetraedros, por lo que su descripción requiere de un vocabulario mucho 
más amplio. De todos modos, algunas de las características más simples que podemos 
reconocer en. ellos son las siguientes: 
1. Esquinas: afiladas (puntiagudas), romas (redondeadas). 
2. Bordes: afilados (definidos), romos (redondeados), rectos, curvos, ondulados, en zigzag. 
3. Superficies (por su relieve tridimensional): plana, redondeada, ondulada, convexa 
(abultada), cóncava (hundida). 
4. Superficies (por su textura): rugosa, lisa, con surcos, peluda, resbaladiza, estampada 
o con dibujos. 
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Combinar vista y tacto 
El aprendizaje que niños y niñas hagan de la forma tridimensional debe 


abarcar tanto el tacto como la vista. Dar vueltas a objetos pequeños en las 
manos o tocar y acariciar otros más grandes proporcionan sensaciones e in- 
formación sobre las propiedades de las superficies que con la simple observa- 
ción, por intensa que ésta sea, no se pueden obtener, La vista y el tacto, juntos, 
pueden brindarnos una experiencia mucho más completa sobre una forma tri- 
dimensional y, por consiguiente, pueden facilitar un aprendizaje mucho más 
eficaz de sus diversos aspectos, que cada uno de esos dos sentidos por sepa- 
rado. Juntos, también pueden evocar en los pequeños y las pequeñas una 
gama mucho más amplia de respuestas que la que la vista por sí sola proba- 
blemente podrá, aun cuando muchas personas adultas (al menos, en el Reino 
Unido) sean reacias a investigar por medio del tacto, al parecer, porque con- 
sideran que hay algo inapropiado en una actividad tan directamente sensual. 


Investigar la forma con volumen: 
adentrarse en la tercera dimensión 


Como ya hemos visto, hasta las formas tridimensionales más simples 
pueden ofrecer un abanico muy amplio de posibilidades visuales. Una con- 
secuencia de ello es que ponerse a trabajar con ellas puede ser todo un de- 
safio, de proporciones incluso desalentadoras. ¿Por dónde empezar? Muchos 
libros ofrecen instrucciones detalladas sobre técnicas y sobre el uso de ma- 
teriales, pero aquí tal vez sea útil sugerir algunos puntos de partida. Hay 
múltiples rutas diferentes que se pueden seguir, pero una que ha demostra- 
do ser bastante exitosa es aquélla que empieza por las formas bidimensio- 
nales y las superficies planas, o incluso por las barras y los palos, y que va 
siguiendo posteriormente diferentes caminos a lo largo de los que se van 
aprendiendo las propiedades de la tercera dimensión adentrándonos en ella 
o construyéndola. Este método tiene numerosas ventajas. Al tiempo que re- 
duce las exigencias técnicas al mínimo, ofrece a los niños y las niñas la opor- 
tunidad de probar una serie de técnicas. Simultáneamente, puede también 
ayudarlos a comprender por diversos medios las relaciones entre forma sin 
volumen y forma con volumen, concretamente, las diferencias entre sus 
propiedades visuales y táctiles. Para entender cómo pueden los niños hacer, 

investigar y aprender de este modo, primero hemos de examinar brevemen- 
te las tres técnicas básicas empleadas en la escultura. 
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Tres formas de escultura 

Podemos concebir la creación de formas tridimensionales en arte como 
el resultado de tres procesos básicos: la sustracción, la adición y la construc- 
ción. También se puede usar una cuarta técnica (el moldeado) añadida a cual- 
quiera de las tres básicas (y a ella nos referimos brevemente en las pp. 207-208). 


Sustracción 

Crear una forma tridimensional por sustracción supone empezar con un 
bloque de material, tradicionalmente de madera o de piedra, para ir luego 
sustrayéndole pedazos. Desde tiempos prehistóricos, muchas estatuas y 
obras ornamentales de madera y de piedra se han producido mediante téc- 
nicas sustractivas como la escisión, el corte, el tallado, la perforación y la 
abrasión. Aun cuando resulta útil que los niños y las niñas conozcan estas 
técnicas, lo más probable es que muy pocas escuelas de primaria dispongan 
del material y las instalaciones especializadas necesarias para tallar y escul- 
pir materiales de manera segura, por lo que aquí no nos extenderemos más 
en el tratamiento de los métodos sustractivos. 


Adición 

En la creación de formas tridimensionales por adición intervienen una 
o más de toda una serie de técnicas conocidas con el nombre genérico de 
modelado. Los materiales usados en el modelado son sólidos blandos caren- 
tes de forma definida de por sí, pero que pueden ser estirados, presionados, 
retorcidos y unidos para formar formas tridimensionales, y que no recupe- 
ran su forma previa cuando se deja de aplicar fuerza sobre ellos (es decir, 
que, en un sentido científico, son plásticos). Algunos pueden ser luego en- 
durecidos para incrementar su durabilidad. Entre los ejemplos de estos ma- 
teriales encontramos la plastilina, la arcilla de alfarero, la pasta de sal y el 
papel maché. 


Construcción 

Este es un método que se emplea desde hace siglos para hacer edificios, 
máquinas y otros artefactos, pero que sólo a partir del siglo xx ha alcanzado 
un papel destacado en el arte occidental como medio de creación de formas 
esculturales (pp. 212-213). Es un proceso aditivo, pero difiere de la modela- 
ción en un aspecto clave: aquí las formas tridimensionales se construyen 
usando materiales y objetos que mantienen buena parte de sus formas pre- 
vias (o que las conservan íntegramente), aun cuando éstas puedan modifi- 
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carse parcialmente curvándolas, plegándolas, cortándolas o fundiéndolas, Los 
niños pueden usar para sus construcciones materiales como cañas, espigas de 
madera (de las que se usan como tacos para unir tablas o maderos), papel, 
cartón, cola adhesiva, alambre, hilos, abalorios y otros objetos pequeños. 


Escultura aditiva: el modelado en relieve 


Presionar y pellizcar 

Los materiales más habitualmente empleados en el modelado son: la plastilina, que 
se conserva blanda indefinidamente; la arcilla de alfarero, que puede endurecerse de 
manera permanente al secarse y hornearse; la pasta de sal, que puede luego hornear- 
se para que se endurezca y se pueda pintar, y el papel maché, que se endurece al se- 
carse y luego se pinta. Pueden hacerse formas tridimensionales con las manos, con los 
dedos y con herramientas simples que presionen, estiren y labren los materiales para 
darles forma. Además, se les pueden unir otros pedazos presionando y embadurnando 
luego la zona de la junta. 

Cuando se trabaja con plastilina, arcilla de alfarero y pasta de sal, viene bien em- 
pezar recortando una forma plana tomada de un trozo bastante grueso y amasado y 
estirado sobre una tabla de modelar. Se practican marcas a presión sobre el trozo en 
cuestión y luego se levanta pellizcándolo. A éste se le añaden a continuación otros pe- 
dazos amasados y estirados con las manos o los dedos en forma de churros (o recorta- 
dos de otros trozos) construyendo una forma tridimensional por encima de la 
superficie original. La arcilla de alfarero y la pasta de sal tienen que humedecerse antes 
de amasarlas o de unirles otras partes mediante presión y embadurnando la junta, 
pues, de otro modo, éstas no se les podrán adherir. El papel maché rígido puede mo- 
delarse directamente sobre una tabla (por ejemplo, una de cartón rígido revestido de 
polietileno) y tiene un elemento de interés añadido: las formas tridimensionales pro- 
ducidas con él se encogerán y se distorsionarán a medida que se vayan secando y en- 
dureciendo. 

Los rostros simples o los motivos y diseños regulares decorativos son buenos temas 
con los que empezar, ya que permiten que se les vayan añadiendo detalles cada vez 
más elaborados a medida que los niños y las niñas se van implicando y van adquiriendo 
una mayor confianza técnica. Cuanto más se alce la forma tridimensional por encima de 
la superficie original, mayores serán las posibilidades de variedad e interés visual. En 
cada uno de los pasos, debe animarse a los pequeños a que contemplen su trabajo 
desde diferentes ángulos para observar cómo cambian y evolucionan las propiedades 
visuales de la forma en cuestión. 


En cuanto los niños y las niñas hayan desarrollado cierta seguridad en su capacidad para 
trabajar con sus materiales, el modelado puede extenderse en múltiples direcciones dife- 
rentes, Una ruta particularmente productiva en ese sentido es encaminarse hacia la crea- 
ción de formas tridimensionales que definan o contengan un espacio (p. 191). Esto puede 
hacerse, por ejemplo, construyendo formas huecas a partir de trozos o rollos de arcilla, o 
modelando papel maché sobre una forma tridimensional hecha a partir de pegar capas de 
trozos de papel sobre un globo o una caja de plástico y dejando luego que se seque. 


Construcción 

La construcción ofrece a los pequeños una mayor gama de posibili- 
dades creativas que ninguna otra de las técnicas básicas disponibles en los 
centros de educación primaria. Es probable que el aprendizaje de los alum- 
nos y las alumnas sea más efectivo si su construcción de formas tridimen- 
sionales implica múltiples procesos diferentes (y no sólo uno o dos), y si 
trabajan con materiales fáciles de conseguir y no con algún kit de elemen- 
tos prefabricados. Pero incluso con los materiales que más probablemente 
se hallarán a fácil disposición del alumnado, las posibilidades para la es- 
cultura constructiva son muy variadas y, aunque aquí sólo podemos comen- 
tar unas pocas, a continuación presentamos unas cuantas ideas generales 
al respecto. 


Decoración y trabajos a gran escala 

Para empezar, suele asumirse que los niños y las niñas desarrollarán sus construc- 
ciones con color, empleando contrastes de tono y valor para aumentar el interés vi- 
sual y la variedad de su trabajo. Pero la textura visual y los dibujos y diseños 
coloreados, por vivaces e interesantes que puedan resultar, deben usarse con cautela, 
pues pueden provocar distracciones y reducir la eficacia visual global. En segundo 
lugar, hay que dar a los pequeños la oportunidad y el aliento necesarios para traba- 


jar con una amplia gama de escalas de tamaño. Los trabajos a gran escala tienden a 
ser particularmente estimulantes. Si una forma tridimensional pequeña (lo que entre 
los escultores se conoce como una maqueta) parece prometedora, suele valer la pena 
intentar hacer (siempre que se disponga de los materiales precisos) una versión muy 
ampliada de la misma y comparar ambas, pues la interacción visual que establecen los 
observadores con cada una de ellas varía sustancialmente y es probable que resulte 
significativamente distinta. 
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Por último, cabe señalar que la construcción y la exhibición de formas 
tridimensionales generan oportunidades excelentes para que los niños y las 
niñas trabajen con espíritu experimental y de colaboración, gracias a la 
ayuda del profesor o la profesora. Aquí, más incluso que en otros ámbitos 
del arte, tener una idea demasiado prefijada de cuál ha de ser la forma 
final del trabajo puede ser más un obstáculo que una ayuda. Es muy proba- 
ble que los niños vayan percibiendo oportunidades de desarrollar su trabajo 
por vías antes imprevistas, pero necesitarán estímulos positivos para explo- 
rarlas y aprovecharlas, También suele ser muy útil que trabajen en mutua 
colaboración. Algunos o algunas pueden hacer formas tridimensionales sim- 
ples que se usen luego para contribuir a agrupaciones más complejas, como 
pueden ser los móviles, en las que tales formas interactúan visualmente 
entre sí y con el espacio que las rodea. Formas tan pequeñas y simples como 
las mostradas en las imágenes 43, 44a y 46 pueden ser muy efectivas cuan- 
do se agrupan de ese modo. 


Construcción con varas y palos 


Hacer formas tridimensionales con varas 

Desarrollar formas tridimensionales a partir de varas es el modo más básico de es- 
cultura constructiva, aunque no el más fácil. Una vara es, en esencia, una línea sóli- 
da, por lo que si unimos dos varas formando un ángulo entre ellas, éstas compondrán 
(o, como mínimo, sugerirán) una forma bidimensional. Si añadimos una tercera vara 
formando un plano perpendicular con las otras dos, habremos creado una forma tri- 
dimensional (imagen 44b). Los palos o las varas que se utilicen deben estar bien ata- 
dos entre sí, y aunque también puede usarse cuerda, tal vez resulte más eficaz un 
alambre de jardín recubierto de plástico, enroscado y cortado con alicates para elimi- 
nar el hilo sobrante. Puede que sea necesaria la ayuda de alguna persona adulta para 
ello; además, hay que tener mucho cuidado -cuando se use alambre- de virar hacia 
dentro las puntas cortadas para proteger las manos de los pequeños y las pequeñas. 
La mencionada forma de tres palos puede dejarse sostenida sobre su propio peso, o 
ser suspendida de algún techo, y pueden introducirsele múltiples variaciones: por 
ejemplo, usando palos curvados, torcidos o ramificados en lugar de cañas o bastones 
rectos, Cualquier forma tridimensional hecha con bastones, palos o espigas de made- 
ra puede ser objeto de algún tipo de desarrollo adicional, por ejemplo, fijándole alam- 
bres o colgando objetos de sus brazos, o adhiriendo hilos y formas planas entre ellos 
(imagen 440). 


Varas fijadas a tableros base 

Fijar varas sobre un tablero base formando líneas o grupos puede ser también un 
método de construcción que funcione bien, pero para ello es preciso que los niños per- 
foren la base y peguen las varas en ella con cierta precisión. Los tallos secos de sauce 
(mimbre) que se usan en cestería son un material particularmente bueno para esas 
varas, Una vez fijadas a la base, se les pueden añadir luego, entretejidos, hilos y mate- 
riales vegetales diversos. 


Construcciones con materiales laminados: plegar y curvar 


Plegar y curvar 

Las láminas o planchas de cartón (fino y grueso) constituyen probablemente los ma- 
teriales más versátiles y adaptables para la escultura construida. Cinco modos básicos 
de usarlas que se han demostrado especialmente fructíferos son: plegar y juntar, cur- 
var y juntar, encajar, rotar y apilar. El cartón fino y flexible resulta más útil para ple- 
gar y curvar, pero el cartón corrugado típico de las cajas (más rígido y más fácil de 
encontrar en las tiendas y los supermercados) es mejor para encajar, rotar y apilar. 

Para plegar y curvar, pueden empezar con «desarrollos» (plantillas planas) de cubos 
y de otras formas geométricas tridimensionales, que los niños y las niñas tal vez hayan 
recortado y construido ya en el contexto de la asignatura de matemáticas. Si se re- 
cortan figuras planas siguiendo la plantilla del desarrollo, la forma tridimensional 
resultante adquirirá mucha mayor complejidad visual si se le aplican colores contras- 
tantes por dentro y por fuera antes de montarla definitivamente (imagen 42). Si luego 
suspenden estas formas de algún hilo, éstas podrán interactuar con el espacio de las tres 
maneras mostradas en la imagen 40, ocupando ese espacio, conteniéndolo y movién- 
dose por él a medida que se balanceen o que roten. Construyan luego versiones mucho 
más grandes de esas mismas formas empleando cartón grueso para cajas. 
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Imagen 42. Construir una forma tridimensional plegando y uniendo 


— cortar 

EIN nietas 
a b 
Se pueden recortar figuras Esbozo de la forma resul- 
planas a partir del desarro- tante ya montada (sin que 
llo de un cubo esté a escala) 


Curvar y juntar 

En contraste con la angulosidad de las formas plegadas, las que se crean curvando 
y juntando, como se muestra en la imagen 43, tienen unas superficies y unos bordes 
de hermosa forma curvada. Para hacerlas, es mejor emplear cartón fino o, incluso, 
papel grueso, pues el cartón más grueso no se curvará de manera uniforme. Los mejo- 
res resultados son normalmente los que se obtienen empezando con figuras geométri- 
cas planas simples; las ilustradas en la imagen 43 fueron hechas integramente con 
cuadrados. Pueden unirse las esquinas con un hilo y con adhesivo, como en la imagen 
43a, y los bordes con tiras de papel y adhesivo, como en los ejemplos b y c. Pueden 
producirse una gran variedad de formas tridimensionales, dependiendo del ángulo de 
curvatura y de lo extensos que sean los puntos de unión y solapamiento, pero las ere- 
adas a partir de una misma forma bidimensional tenderán a conservar un cierto pare- 
cido de familia y es probable que combinen muy bien en grupos, por ejemplo, 
suspendidas'a modo de móvil. En este casa, nuevamente, los colores intensamente con- 
trastantes pueden hacer que las formas resulten muy estimulantes visualmente, pero, 
para ello, suele resultar más sencillo aplicar la decoración coloreada que se desee antes 
de que ta lámina en cuestión sea curvada y pegada con adhesivo. 
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Imagen 43. Formas tridimensionales simples que se obtienen curvando formas planas y 


juntando los extremos 


<Q <= 


Imagen 44. Formas tridimensionales básicas obtenidas mediante ensamblaje 


Construcción con materiales laminados: encajar, rotar 

y apilar 

Los otros tres métodos requieren de un cartón más grueso y rígido, 
como el cartón corrugado para cajas, recortado con cierta precisión usando 


un cúter. 


El encaje 

El tipo de encaje al que nos referimos aqui es un método de unión en el que se cor- 
tan ranuras de igual longitud en cada una de las dos piezas a unir. El ancho de cada 
ranura debe ser ligeramente menor que el grosor del cartón, por lo que suelen ser ne- 
cesarios dos cortes paralelos. Las formas planas se juntan a continuación deslizando 
una contra la otra en planos más o menos perpendiculares, como se muestra en la ima- 
gen 44a, a fin de crear una forma tridimensional. Las figuras planas, el número de 
componentes, la dirección de las juntas y las formas tridimensionales que todos esos 


factores juntos producen son, por supuesto, sumamente variables, y los niños y las 
niñas pueden experimentar con diferentes disposiciones antes de fijar las piezas en su 
sitio definitivo con unas puntas de pegamento. Una forma tridimensional básica como 
la mostrada en la imagen 440 puede colocarse sobre el suelo o cualquier otra superfi- 
cie, sostenida sobre su propio peso, o se puede suspender de algún hilo, y puede colo- 
rearse, se le pueden añadir hilos extendidos entre sus bordes, o se le pueden colgar o 
adherir objetos. i 


Las líneas de puntos 

muestran cómo pueden 
adherirse hilos y figuras 
planas de cartón 


a: formas planas de cartón encajadas b: cañas atadas entre sí 


La rotación 

Para construir esculturas por rotación se requieren unos trozos cortos de alambre 
de jardín recubierto de plástico, y cartón rigido, papel y adhesivo. Si se recortan unas 
formas planas en el cartón, cada una sucesivamente dentro de la anterior, como se 
muestra en la imagen 45, éstas podrán ser luego pegadas al alambre con papel y pe- 
gamento, y rotarán en cualquier dirección dando pie a una variedad infinita de formas 
tridimensionales. Que algo plano y visualmente simple se convierta de pronto en una 
forma tridimensional compleja a partir de la rotación de unas figuras planas parece 


casi producto de un conjuro, y es lo más cercano a la escultura instantánea, También 
en este caso podemos desarrollar una forma tridimensional básica de muchas maneras 
recurriendo al color y aplicándole materiales como hilos, abalorios, piedras pequeñas, 
conchas y semillas, pero el método aqui referido es particularmente apropiado para ser 
luego: probado a escala más grande. Crear una construcción a gran escala a partir de 
una. más pequeña que parezca prometedora puede producir resultados bastante es- 
pectaculares, 
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imagen 45. Construir una forma tridimensional rotando formas planas 


a: formas planas recortadas y adheridas b: formas planas coloreadas y 
a un alambre con papel y pegamento rotadas en torno al alambre 


Imagen 46. Obtener una forma tridimensional por apilamiento 


El apilamiento 

Construir una forma tridimensional por apilamiento no tiene por qué ser algo muy 
exigente desde el punto de vista técnico, pero sí requiere paciencia para dibujar y re- 
cortar un mínimo de diez formas o figuras planas de cartón grueso, rígido y corruga- 
do para cajas. A continuación, éstas se apilan para que las formas bidimensionales se 
extiendan por una tercera dimensión y, de ese modo, se construye una forma tridi- 
mensional (imagen 46). Es posible producir formas con volumen de bastante interés 
simplemente apilando verticalmente las formas planas, pero probablemente se consi- 
gan resultados más emocionantes si se va desplazando cada una de las figuras bidi- 


mensionales ligeramente con respecto a la situada en la posición inmediatamente. 


inferior, y esto se repite sistemáticamente con todas ellas. Para producir la forma tri- 
dimensional de la imagen 46b, por ejemplo, se rotaron las formas planas. Se pueden 
probar diferentes disposiciones antes de pegar las figuras planas con adhesivo en su 
posición definitiva. Si se crean formas tridimensionales grandes de este modo, será po- 
sible tapar sus costados con trozos de papel pegados a fin de producir superficies bas- 
tante lisas que resultarán más fáciles de pintar. 
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Moldeado 

El moldeado no es, en realidad, una técnica básica de creación de for- 
mas tridimensionales, sino, más bien, un método de reproducción de una 
forma obtenida por tallado, modelado o construcción, mediante el uso de 
un material que empieza siendo líquido y acaba solidificándose de manera 
permanente. En la mayoría de ejemplos de moldeado, la forma tridimensional 
original se emplea para realizar una forma negativa hueca (el molde), tradi- 
cionalmente en arcilla o en una arena especial. Entre los materiales utilizados 
para esta clase de vaciado desde tiempos antiguos se incluyen los metales (en 
especial, el bronce y el plomo) y el yeso"; entre los modernos, hay que men- 
cionar los plásticos y las resinas sintéticas reforzadas con fibra de vidrio. 


Moldeado a pequeña escala y papel maché 

Los niños y las niñas pueden llevar a cabo ejercicios de moldeado a pequeña escala 
presionando con formas tridimensionales como las de tas conchas o las fósiles contra 
arcilla de modelar y vertiendo yeso sobre las impresiones asi obtenidas. El yeso o la es- 


cayola sólo mantienen su estado líquido durante escasos minutos y se solidifican con 


rapidez. 
El material de moldeado más interesante y versátil que los niños y las niñas proba- 
blemente utilizarán es el papel: pueden hacerlo pedazos y adherirlo con cola o pega- 


* Aviso de seguridad: hay que tener cuidado, a la hora de mezclar el yeso o la escayola, de no in- 
halar el polvo. El yeso sobrante no debe tirarse nunca por el desagúe del fregadero. 
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las dos formas resultantes como bases 
se moldee y se modele de ese modo, asegúrense de que la forma tridimensional seca 
que ha de servir de base esté bien recubierta de pegamento o de cola antes de aplicar 
el papel maché, pues, si no, es posible que éste no se adhiera bien a ella. 


La forma tridimensional en contexto 


Vivimos en un mundo de formas tridimensionales: las vemos, las toca- 
mos e interactuamos con cientos de ellas a lo largo de un día normal. Pese 
a ello, es probable que una tarea como la de ayudar a los niños y a las 
niñas a comprender mejor cómo se ha usado la forma tridimensional en el 
arte presente ciertas dificultades para el profesorado. Ello se debe a que, 
para entender bien las esculturas y otras formas con volumen, no basta con 
verlas: hay que experimentarlas. Las imágenes de formas tridimensionales, 
incluso las mejores fotografías que se pueden obtener de ellas, son de una 
utilidad limitada en ese proceso. Tenemos que enfrentarnos a los objetos 
mismos e interactuar con ellos para comprenderlos. 

Para experimentar la escultura de primera mano, los pequeños y las pe- 
queñas contarán con una gran ventaja si sus profesores o profesoras averi- 
guan qué recursos escultóricos existen en las galerías, en los parques 
escultóricos y en otros espacios públicos próximos a sus escuelas, y si se fa- 
miliarizan con ellos antes de organizar una visita. Resultará útil tener en 
cuenta que, aunque son muchos los tipos de escultura que pueden servir como 
recursos educativos valiosos y significativos, no toda escultura es, ni mucho 
menos, significativa como obra de arte y, por supuesto, no todas las formas 
tridimensionales de las que puede aprenderse mucho son esculturas en el 
sentido generalmente aceptado del término. Las estatuas conmemorativas, 
por ejemplo, suelen ser poco estimulantes visualmente y acostumbran a 
estar colocadas en lugares tan elevados que resisten una investigación visual 
adecuada, aun cuando la forma del caballo en las estatuas ecuestres, vista 
normalmente desde abajo, tiene un interés del que generalmente carece la 
figura humana montada sobre él. Pero los edificios, los muebles, las obras 
decorativas en piedra, madera y ladrillo, y objetos diversos de culturas dis- 
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tantes (en tiempo o en espacio) de la nuestra propia, pueden tener mucho 
que ofrecer. Si no hay galerias ni parques escultóricos suficientemente 
próximos al centro educativo, los museos, las iglesias, las mezquitas, los tem- 
plos y otros edificios locales pueden proporcionar recursos valiosos y acce- 
sibles en el propio barrio o localidad para el estudio y el disfrute de las 
formas tridimensionales. 

Cuando los niños y las niñas tengan la ocasión de experimentar escul- 
turas y otros artefactos, es posible que necesiten ayuda para investigarlos vi- 
sualmente (pp. 195-196). La clave consiste en ir moviéndose alrededor de la 
obra y observando al mismo tiempo (dentro de los límites que marca la se- 
guridad) cómo cambia su aspecto y su interacción con el espacio a medida 
que va variando el punto de observación. Es probable que atraigamos más fá- 
cilmente el interés y la participación activa de los pequeños si pueden averi- 
guar quién hizo los objetos que están observando, cuándo los hizo, dónde y 
con qué fin. También es posible que adquieran más rápidamente ideas que 
luego puedan usar en su propio trabajo si se les pone a su disposición infor- 
mación sobre los materiales, las herramientas y las técnicas que se utilizaron. 


Escultura anterior al siglo xx 

La mayor parte de la escultura egipcia, griega, romana y europea desde 
la antigüedad hasta el final del siglo xix fue de carácter ornamental o repre- 
sentó formas humanas y animales. Las obras eran talladas sobre madera o pie- 
dra, o modeladas sobre un material blando en el que se vaciaba uno duradero, 
generalmente, bronce. Aparte de decorativa, la finalidad de la mayoría de aque- 
llas obras era religiosa, política o civil: la proclamación de una idea o un men- 
saje, o la perpetuación del recuerdo de una persona o un acontecimiento. Esta 
tradición ha persistido también hasta nuestros días. Representar el cuerpo mor- 
tal o la idea inmaterial en una forma tridimensional sólida y duradera era con- 
siderado, y continúa considerándose, un sustituto de la inmortalidad. 

En su mejor versión, la escultura figurativa tiene una gran fuerza, pero 
su eficacia como medio de comunicación puede dificultar su uso como medio 
de aprendizaje de las propiedades visuales de la forma tridimensional. Quere- 
mos examinar el medio en dos sentidos del término: el material en el que se 
hizo y su carácter como canal de comunicación. Pero el mensaje es tan domi- 
nante que obstaculiza tal examen. Un modo de solucionar ese problema al 
mirar una escultura previa al siglo xx es concentrándose en artefactos más 
simples, que son más fáciles de entender como formas tridimensionales por- 
que tienen un impacto emocional menos inmediato en nosotros (aunque pudo 
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mento al exterior de formas tridimensionales como globos o cajas de plástico, y dejar- 
lo secar posteriormente. Sobre las formas ortoédricas de las cajas así creadas, podrá 
modelarse luego papel maché a fin de decorarlas. También podrán cortarse por la 
mitad las cubiertas de papel formada sobre los globos redondos mencionados, y usar 
las dos formas resultantes como bases para un par de máscaras en cada caso. Cuando 
se moldee y se modele de ese modo, asegúrense de que la forma tridimensional seca 
que ha de servir de base esté bien recubierta de pegamento o de cola antes de aplicar 
el papel maché, pues, si no, es posible que éste no se adhiera bien a ella. 


La forma tridimensional en contexto 


Vivimos en un mundo de formas tridimensionales: las vemos, las toca- 
mos e interactuamos con cientos de ellas a lo largo de un dia normal. Pese 
a ello, es probable que una tarea como la de ayudar a los niños y a las 
niñas a comprender mejor cómo se ha usado la forma tridimensional en el 
arte presente ciertas dificultades para el profesorado. Ello se debe a que, 
para entender bien las esculturas y otras formas con volumen, no basta con 
verlas: hay que experimentarlas. Las imágenes de formas tridimensionales, 
incluso las mejores fotografías que se pueden obtener de ellas, son de una 
utilidad limitada en ese proceso. Tenemos que enfrentarnos a los objetos 
mismos e interactuar con ellos para comprenderlos. 

Para experimentar la escultura de primera mano, los pequeños y las pe- 
queñas contarán con una gran ventaja si sus profesores o profesoras averi- 
guan qué recursos escultóricos existen en las galerías, en los parques 
escultóricos y en otros espacios públicos próximos a sus escuelas, y si se fa- 
miliarizan con ellos antes de organizar una visita. Resultará útil tener en 
cuenta que, aunque son muchos los tipos de escultura que pueden servir como 
recursos educativos valiosos y significativos, no toda escultura es, ni mucho 
menos, significativa como obra de arte y, por supuesto, no todas las formas 
tridimensionales de las que puede aprenderse mucho son esculturas en el 
sentido generalmente aceptado del término. Las estatuas conmemorativas, 
por ejemplo, suelen ser poco estimulantes visualmente y acostumbran a 
estar colocadas en lugares tan elevados que resisten una investigación visual 
adecuada, aun cuando la forma del caballo en las estatuas ecuestres, vista 
normalmente desde abajo, tiene un interés del que generalmente carece la 
figura humana montada sobre él. Pero los edificios, los muebles, las obras 
decorativas en piedra, madera y ladrillo, y objetos diversos de culturas dis- 
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tantes (en tiempo o en espacio) de la nuestra propia, pueden tener mucho 
que ofrecer. Si no hay galerías ni parques escultóricos suficientemente 
próximos al centro educativo, los museos, las iglesias, las mezquitas, los tem- 
plos y otros edificios locales pueden proporcionar recursos valiosos y acce- 
sibles en el propio barrio o localidad para el estudio y el disfrute de las 
formas tridimensionales. 

Cuando los niños y las niñas tengan la ocasión de experimentar escul- 
turas y otros artefactos, es posible que necesiten ayuda para investigarlos vi- 
sualmente (pp. 195-196). La clave consiste en ir moviéndose alrededor de la 
obra y observando al mismo tiempo (dentro de los límites que marca la se- 
guridad) cómo cambia su aspecto y su interacción con el espacio a medida 
que va variando el punto de observación. Es probable que atraigamos más fá- 
cilmente el interés y la participación activa de los pequeños si pueden averi- 
guar quién hizo los objetos que están observando, cuándo los hizo, dónde y 
con qué fin. También es posible que adquieran más rápidamente ideas que 
luego puedan usar en su propio trabajo si se les pone a su disposición infor- 
mación sobre los materiales, las herramientas y las técnicas que se utilizaron. 


Escultura anterior al siglo Xx 

La mayor parte de la escultura egipcia, griega, romana y europea desde 
la antigüedad hasta el final del siglo xxx fue de carácter ornamental o repre- 
sentó formas humanas y animales. Las obras eran talladas sobre madera o pie- 
dra, o modeladas sobre un material blando en el que se vaciaba uno duradero, 
generalmente, bronce. Aparte de decorativa, la finalidad de la mayoría de aque- 
llas obras era religiosa, política o civil: la proclamación de una idea o un men- 
saje, o la perpetuación del recuerdo de una persona o un acontecimiento. Esta 
tradición ha persistido también hasta nuestros días. Representar el cuerpo mor- 
tal o la idea inmaterial en una forma tridimensional sólida y duradera era con- 
siderado, y continúa considerándose, un sustituto de la inmortalidad. 

En su mejor versión, la escultura figurativa tiene una gran fuerza, pero 
su eficacia como medio de comunicación puede dificultar su uso como medio 
de aprendizaje de las propiedades visuales de la forma tridimensional. Quere- 
mos examinar el medio en dos sentidos del término: el material en el que se 
hizo y su carácter como canal de comunicación. Pero el mensaje es tan domi- 
nante que obstaculiza tal examen. Un modo de solucionar ese problema al 
mirar una escultura previa al siglo xx es concentrándose en artefactos más 
simples, que son más fáciles de entender como formas tridimensionales por- 
que tienen un impacto emocional menos inmediato en nosotros (aunque pudo 
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haber sido muy fuerte en quienes los hicieron). Son muchas las culturas de 
todos los rincones del mundo (y muchos los periodos históricos diferentes) en 
las que se han producido formas tridimensionales simplificadas y estilizadas 
con una amplia variedad de fines, muchos de ellos relacionados con la religión 
y los usos ceremoniales. Entre los ejemplos que probablemente darán ideas a 
los niños y las niñas para sus propios trabajos podemos incluir los siguientes. 


El arte cicládico 

Piedras, cerámicas y metales. De las islas Cicladas, situadas en el mar 
Egeo, y realizados durante la Edad del Bronce (hacia el 2000-1400 a. de C.). 
Especialmente notables son las estatuas de mármol, muy simplificadas y esti- 
lizadas, y las cerámicas decoradas con figuras y motivos pintados con pig- 
mentos terrosos. Hay una extensa colección en Londres, en el Museo Británico. 


Arquitectura eclesiástica y obras decorativas 

Piedra y madera tallada, en su mayor parte. En Gran Bretaña, realizada 
durante los periodos normando y medieval (siglos xi-xv d. de C.). Es muy pro- 
bable que tanto la cantería de las columnas y los arcos de apoyo, y de los 
portales y las fuentes, como la carpintería de los bancos y los coros de las 
iglesias, resulten especialmente gratificantes. Buena parte de esa obra orna- 
mental es en relieve y recurre al uso de motivos (incluidos rostros cómicos y 
grotescos) que los niños y las niñas podrían dibujar y emplear en sus propios 
modelados. La mejor fuente de información en lo concerniente a Gran Bre- 
taña se encuentra en la serie de libros escritos por Nikolaus Pevsner. 


Escultura inuit 

Esteatita, hueso y marfil tallados, obtenidos de morsa y narval. Princi- 
palmente, en el noreste de Canadá, en obras realizadas por los inuit («esqui- 
males») del Ártico. Figuras bellamente simplificadas de animales y personas, 
notables por su capacidad para transmitir el espíritu del tema retratado, y 
por su sensibilidad en el empleo de ciertas formas ya dadas, como, por ejem- 
plo, las vértebras de ballena y los colmillos curvados de las morsas. Continúa 
existiendo una tradición fuerte de arte inuit, que se halla en pleno desarro- 
llo. Hay ejemplos en muchas colecciones de museos y galerias. 


Escultura africana 
En una amplia gama de materiales, aunque la madera tallada es el más 
común. La escultura africana es enormemente diversa y es dilatado el elenco 


| 210 


de objetos que han llegado hasta los museos y las galerías del Reino Unido, 
principalmente como consecuencia de la explotación colonial de los siglos xix 
y xx. Entre ellos se incluyen figuras, máscaras y pequeños muebles en muy va- 
riados estilos y materiales. Las piezas fundidas en bronce y las tallas de mar- 
fil de la cultura beninesa procedentes de la actual Benin City, en el sur de 
Nigeria, tienen justa fama, pero algunas esculturas que se realizan hoy en día, 
por ejemplo, en Zaire y Mozambique, merecen ser mucho más conocidas de 
lo que son. Las esculturas africanas expuestas en los museos parisinos ejer- 
cieron gran influencia en muchos artistas europeos de principios del siglo XX, 
como Picasso, Braque y Derain. Hay ejemplos en múltiples colecciones de mu- 
seos y galerías. 


Escultura del siglo Xx 

Durante el siglo xx, la escultura dejó de utilizarse exclusiva O principal- 
mente para la decoración o la conmemoración. De los muchos objetivos que 
movieron a los escultores y las escultoras, el más relevante para el trabajo y 
el aprendizaje de los niños y las niñas es la investigación de la forma tridi- 
mensional y de nuestras reacciones a ella llevada a cabo por los artistas. Al- 
gunas de las esculturas producidas como resultado de esa exploración son 
abstractas: es decir, que son simplemente objetos en sí mismos, sin preten- 
sión alguna de representar cosas que existen fuera de ellas, en el mundo. 
Pero muchos escultores han empleado (y emplean todavia) objetos reales, 
incluyendo el cuerpo humano, como punto de partida, para luego demostrar 
su expresión artistica manipulando la forma tridimensional. Esto ha desem- 
bocado a menudo en simplificaciones drásticas y en distorsiones que des- 
conciertan y, en no pocas ocasiones, ofenden a aquellos espectadores que 
malinterpretan el propósito del artista y esperan que una escultura repre- 
sente fielmente lo que su título da a entender que es. 

La exploración de la forma tridimensional fue estimulada e influida por 
las formas simplificadas y estilizadas a las que nos hemos referido breve- 
mente un poco más arriba, pero también por otras influencias significativas. 
Una de ellas -particularmente relevante para el trabajo de los pequeños y 
las pequeñas- fue la influencia de la cultura de la maquinaria, la industria- 
lización y la producción en masa sobre el desarrollo de la escultura cons- 
tructiva: un medio que toma los productos mecánicos y los transforma en 
obras de arte sin privarlos de conservar su propia identidad. 

La manera en que los niños y las niñas se introduzcan en la escultura 
contemporánea dependerá en buena medida de los recursos disponibles, pero 
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tal vez sea útil distinguir una serie de temas recurrentes y mencionar algu- 
nos nombres de escultores cuya obra bien compensará los esfuerzos de la in- 
vestigación. En el breve repaso que sigue, la atención se centra en escultores 
cuya obra está bien representada en las colecciones presentes en Gran Bre- 
taña, sobre todo, en las galerías Tate Modern y Tate Britain de Londres. 


Simplificación y estilización 

Constantin Brancusi (1876-1937) fue un rumano que trabajó principal- 
mente en París y se dedicó, sobre todo, a la talla de la madera y de la piedra. 
Eliminó todo elemento decorativo de su obra y simplificó las formas tridi- 
mensionales en grado extremo, en producciones que van desde lo volumino- 
so e impactante hasta lo grácil y elegante, como, por ejemplo, Pez, Maiastra, 
Musa durmiente y Ave en el espacio (véase el apéndice 5). Pero, dejando a un 
lado las obras en sí, el gran logro de Brancusi fue el de conseguir que otros es- 
cultores volvieran a adquirir conciencia de la forma tridimensional pura como 
fin en sí misma, y esto lo distingue como uno de los artistas más influyentes 
del siglo xx. Los escultores británicos Henry Moore (1898-1986) y Barbara 
Hepworth (1903-1975) estuvieron fuertemente influidos por Brancusi y tra- 
bajaron con formas simplificadas. La mayor parte de la obra de Moore se basó 
en la figura humana, como, por ejemplo, Figura recostada, Mujer sentada y 
Grupo familiar, pero también desarrolló formas tridimensionales mucho más 
abstractas, como Composición de cuatro piezas: figura reclinada y Tres pun- 
tos. La obra de Hepworth fue haciéndose cada vez más abstracta a medida que 
se adentraba en la exploración de la forma tridimensional pura. Compárense, 
por ejemplo, Figura de mujer y Figura sentada, con las posteriores Tres for- 
mas, Dos formas y Bola, plano y orificio (véase el apéndice 5). Ambos traba- 
jaron con una amplia gama de tamaños y medios, con madera y piedra 
talladas, con escayola modelada y vaciados de bronce, y ambos mostraron una 

sensibilidad especial con la textura de las superficies. 


Construcción 

Picasso fue uno de los primeros artistas en realizar (hacia 1912) escul- 
turas construidas, y para ello empleó cartón, láminas finas de metal y mate- 
riales cotidianos de su propia casa y su estudio. La idea fue rápidamente 
recogida en Rusia por el grupo de los autodenominados constructivistas. El 
más influyente de ellos fue Naum Gabo (1890-1977), quien, habiendo estu- 
diado ingeniería, desarrolló numerosas construcciones puramente abstractas 
usando diferentes materiales, empezando con modelos (maquetas) que ser- 
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vían de base para versiones más grandes de las mismas. Compárense, por 
ejemplo, Modelo para «Torso construido», Modelo para «Columna» y Mode- 
lo para «Fuente rotatoria», con Cabeza n.° 2 (versión ampliada), que es una 
gran escultura de acero basada en una pequeña maqueta de cartón anterior 
(véase el apéndice 5). Gabo fue el primero en experimentar con la escultura 
cinética, pensada para moverse por el espacio: por ejemplo, Construcción ci- 
nética {ola en posición vertical) (véase el apéndice 5). La obra de este autor 
suele resultar muy estimulante para los niños y las niñas, que encuentran a 
menudo en ella una fértil fuente de ideas. Otro escultor influyente que tra- 
bajó extensamente el medio de la construcción fue un estadounidense: Ale- 
xander Calder (1898-1976). A mediados de los años veinte, Calder empezó a 
hacer esculturas con alambre curvado y, en la década de los treinta, inven- 
tó los móviles, estructuras colgadas y en equilibrio, generalmente de gran 
tamaño, cuyos componentes se desplazan por el espacio impulsados por las 
corrientes de aire y cuyo aspecto cambia constantemente con el movimien- 
to y las condiciones lumínicas. Es muy posible que los niños estén familiari- 
zados con las esculturas de alambre y los móviles, pero la contemplación de 
un Calder original será toda una revelación para ellos (véase el apéndice 5). 


Figuras humanas y de otros tipos 

Aunque buena parte de la escultura del siglo xx es abstracta, los cuer- 
pos de los animales y las personas han seguido siendo temas de gran fuerza 
en la exploración de la forma tridimensional. Mientras que algunos esculto- 
res, como Moore, simplificaron la figura humana, otros introdujeron nuevos 
detalles e, incluso, distorsiones en ella. Entre los escultores influyentes que 
trabajaron de este último modo están Picasso, que produjo una extensa obra 
modelada y construida, y Alberto Giacometti (1901-1966), escultor y pintor 
suizo buena parte de cuya obra tardía se basó en figuras muy finas, alarga- 
das y de textura áspera, que resultan de una alta emotividad expresiva y, en 
muchos casos, trágicas, como, por ejemplo, Hombre señalando (véase el 
apéndice 5). En total contraste con la anterior está la obra de la escultora 
británica Elisabeth Frink (1930-1993). Aunque parte de sus creaciones ini- 
ciales son de un estilo muy simplificado, la mayor parte de su trabajo es de 
un figurativismo muy evidente, pero no por ello está exento de un poder ex- 
traordinario de sugestiva tensión, amenaza o movimiento (y, en ocasiones, 
las tres cosas a la vez), capaz de llevar la atención del espectador de vuelta 
a la forma tridimensional y sus propiedades visuales: por ejemplo, en Ave, 
Ave de presagio IV y Cabeza con gafas protectoras (véase el apéndice 5). 
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La textura 


El concepto de textura 


Aunque habitualmente se considera la textura como uno de los elemen- 
tos visuales del arte, no se trata de una propiedad simple. La textura tiene que 
ver con la cualidad de las superficies: no sólo con qué sensación producen 
éstas al tacto (textura táctil), sino también con cómo las vemos (textura vi- 
sual). No hay conceptos precisos de textura y no es fácil expresar con palabras 
los que se manejan normalmente. La idea que cada persona se haga de la tex- 
tura tendrá que ir construyéndose a partir de la experiencia, más aún, si cabe, 
que en el caso del aprendizaje de los aspectos de otros elementos visuales. 


Dos clases de textura 

El significado original y básico de «textura» es el relacionado con las 
cualidades táctiles: qué sensación produce una superficie al tocarla. Sin em- 
bargo, tales cualidades están obviamente conectadas con las propiedades vi- 
suales, ya que lo normal es que veamos una superficie antes de tocarla y que 
podamos prever con bastante acierto qué sensación dará al tacto. De ahí que el 
término «textura» se aplique también (sobre todo, en los ámbitos del arte y 
la artesanía) a cualidades visuales y no sólo táctiles, 

Tanto la textura visual como la táctil se distinguen por su carácter 
desigual o disparejo. Si una superficie da una sensación de homogeneidad ab- 
soluta y se ve perfectamente uniforme, como puede suceder, por ejemplo, 
con el metal pulido liso y con algunos plásticos moldeados, carece de textu- 
ra táctil o visual. Pero, en realidad, la mayoría de superficies naturales y 
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muchas de las artificiales no son lisas ni ofrecen un aspecto uniforme a la 
vista. Contienen irregularidades como surcos, marcas y protuberancias, y 
proyecciones que pueden ser redondeadas o angulosas, así como variaciones 
de tono y color, Las combinaciones de dichas variaciones, su tamaño con 
respecto a nosotros y nuestra manera de percibirlas son los elementos que 
dan origen a la textura (tanto la táctil como la visual). 


Relacionar la textura con los demás elementos visuales 

La cualidad de las superficies según las percibimos al tacto o a la vista 
puede ser creada o, cuando menos, condicionada por uno o más de los otros 
elementos visuales (imagen 2). La textura se asemeja bastante al espacio en 
cuanto elemento visual, pues desempeña un papel muy positivo en el arte y la 
artesanía, pero hay ocasiones en las que puede parecer más fácil explicar lo 
que no es que lo que es. La textura no es forma (plana o con volumen) ni di- 
bujo o diseño con motivos, pero está relacionada con todos estos elementos. 

Lo que diferencia a la textura es la escala a la que las formas (las bidi- 
mensionales y las tridimensionales) o los dibujos de los diseños aparecen sobre 
una superficie. Si cada elemento individual es lo suficientemente pequeño, no 
seremos capaces de distinguirlo en absoluto y las yemas de nuestros dedos o 
nuestros ojos sólo percibirán una superficie en apariencia uniforme. Así, por 
ejemplo, la cáscara de un huevo de gallina parece lisa, pero si la observamos 
con un microscopio, descubriremos que tiene una hermosa textura, aunque a 
tan diminuta escala que no podemos detectarla sin ayuda. Pero si esos ele- 
mentos individuales son suficientemente grandes, los sentiremos (o veremos) 
como formas con (o sin) volumen o como dibujos y diseños, antes que como 
una textura. Si nos sentamos sobre una playa arenosa lisa, es probable que nos 
demos muy buena cuenta de la textura de la arena, especialmente si se nos in- 
troduce entre la ropa, mientras que si la playa es de rocas y guijarros grandes 
y redondeados, lo más probable es que no percibamos tanto su textura como 
las formas tridimensionales individuales que ejercen presión contra nuestra 
piel. Ahora bien, contempladas desde la cima de un acantilado, la escala de 
ambas playas se modifica radicalmente y es probable que la playa de arena se 
vea como un conjunto de áreas de color carentes de textura, y que la de gui- 
jarros tenga una textura visual bien diferenciada, aun cuando no se puedan 
necesariamente distinguir con claridad las piedras que la forman. 

La idea de que la textura ocupa una posición intermedia en nuestro 
mundo sensorial entre lo grande y lo pequeño es bastante útil, ya que nos ayuda 
no sólo a entender qué es la textura, sino también a empezar a investigarla. 
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La textura táctil 


Desarrollar la idea de la textura táctil 

Al igual que sucede con la forma tridimensional (capítulo 10), es impo- 
sible ilustrar adecuadamente la textura táctil y sólo podemos aprender cosas 
de ella por medio de la investigación de primera mano. De todos modos, los 
niños y las niñas tendrán ya, casi con total seguridad, una gran experiencia 
y un buen conocimiento tácito sobre ella. El mejor modo de desarrollar su 
conciencia y su idea de la textura táctil es haciéndoles participar en una in- 
vestigación de primera mano que enlace con lo que ya saben. 


Investigar la textura táctil 
Un modo eficaz de investigar la textura táctil consiste en pegar (bien adheridas) unas 
semillas secas sobre trozos de cartón rígido de 5 x 5 centimetros para que estudien su 
tacto con las yemas de los dedos, Se necesitan semillas de muy variados tamaños: 
1. Muy grandes: habas, habichuelas. 
2. Grandes: de calabaza, de girasol, de melón. 
3. Medianas: de mostaza, de trigo, de arroz. 
4. Pequeñas: de amapola. 
5. Tamaño de grano muy pequeño: usen arena fina lavada e incluyan un trozo de car- 
tón limpio para una posterior comparación. 


Tapen cada uno de los cinco cartones con semillas o arena bien adheridas a ellos. 
Con los ojos cerrados, los niños y las niñas podrán entonces palpar las superficies con 
la punta de los dedos e intentar colocar los cartones por orden de tamaño de los gra- 
nos en cuestión. Es probable que el ejercicio resulte más fácil para quienes hayan mi- 
rado los cartones antes de palparlos, pero eso demuestra cuánto confiamos en nuestra 
vista para predecir cuál será el tacto de las superficies antes de tocarlas. 

Los niños y las niñas tendrán luego que comentar lo que hayan visto y sentido para 
que lleguen a hacerse la idea de que la textura táctil es una cualidad o una propiedad 
asociada a cosas entre bastante pequeñas y muy pequeñas. Para la mayoría de perso- 
nas, sólo son los granos de tamaño mediano, pequeño y muy pequeño los que les trans- 
miten la sensación de texturas táctiles. Las otras semillas son demasiado grandes y se 
perciben como formas individualizadas, mientras que el cartón en blanco es demasia- 
do liso. Esta primera investigación de la textura táctil puede ser usada como punto de 
partida para exploraciones más extensas y variadas, 
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Explorar la textura táctil 

La textura táctil y otras propiedades 

Los niños y las niñas pueden explorar eficazmente superficies texturadas manejan- 
do un conjunto de objetos seleccionados, y fabricándose y usando los suyos propios. Se 
producen aquí significativas coincidencias entre el trabajo artistico y las investigacio- 
nes científicas iniciales sobre las propiedades de los materiales, Es muy dilatada la di- 
versidad de materiales y objetos que pueden ser recopilados para que los niños los 
miren y los palpen. Lo ideal es que entre ellos se incluyan tanto objetos naturales como 
artificiales, que abarquen propiedades que vayan desde lo duro hasta lo blando, pa- 
sando por lo esponjoso, lo áspero, lo liso, lo peludo y hasta lo pinchudo, En una reco- 
pilación permanente de tales objetos podria haber guijarros de playa y otras piedras 
erosionadas, fragmentos de roca resquebrajada, madera (desgastada, serrada y/o cepi- 
llada), corcho, plumas, tejidos (con partes afelpadas), moqueta y huesos* A tal colec- 
ción podrían añadirse artículos perecederos, con frutas como la naranja, el kiwi, la 
manzana y la piña. 


5 e 


Palpar sin ver ; 

En cuanto los niños tengan algo de experiencia viendo y tocando objetos textura- i 
dos, éstos pueden utilizarse tanto para enlazar lo visual con lo tåctil como para desa- E 
rrollar el lenguaje oral. Palpar objetos texturados que estén ocultos dentro de una ; 
bolsa de paño suave ayudará a que los pequeños y las pequeñas aprendan más acerca 
de su propio sentido del tacto y vinculen la textura con el tamaño y el peso como pro-:/:4 
piedades táctiles. Al mismo tiempo, hablando de lo que hayan percibido, podrán am 
pliar su vocabulario descriptivo y adquirir mayor confianza a la hora de usarlo. 


Fabricar objetos táctiles 


Forma y textura AN 

Además de mirar, palpar y hablar de objetos con texturas táctiles, los niños pueden 
hacerse los suyos propios. Hay muchos entre los que escoger, pero una de las cosas må 
productivas que los pequeños y las pequeñas pueden fabricar es una escultura táctl 


* Aviso de seguridad: los huesos deben haber sido limpiados de todo tejido blando. Antes de que 
los niños y las niñas los manejen, deben haber sido esteritizados sumergiéndolos en lejía dituldla 
durante 24 horas y secándolos a continuación. 
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una forma tridimensional, que tiene que ser suficientemente grande y robusta como 
para ser manejable, y debe exhibir diversas texturas táctiles en sus superficies. En las 
pp. 197-208 se comentan algunas ideas básicas para hacer tales formas. Hay, al menos, 
tres maneras de realizar esculturas táctiles: en primer lugar, modelando formas en ar- 
cilla de alfarero que pueden ser luego horneadas, pellizcadas y apretadas, y a las que 
se pueden añadir otros pedazos de arcilla para crear textura; en segundo lugar, mode- 
lando en papel maché sobre una especie de caparazón de papel pegado sobre un globo 
o una caja; en tercer lugar, pegarído con adhesivo materiales como arena, semillas, pie- 
dras pequeñas, serrin, astillas de madera y tallos vegetales finos y ya secados, sobre las 


superficies de una caja de cartón. 


Esta clase de trabajo también brinda la oportunidad de comentar y de- 
batir sobre arte a personas con discapacidades. Manejando y tocando los 
unos las esculturas táctiles de los otros con los ojos cerrados, los niños pue- 
den empezar a hacerse una idea de qué propiedades sería necesario que tu- 
vieran las esculturas o los juguetes para personas total o parcialmente 
invidentes para ser realmente efectivos. Si, además, pueden comentar sus 
trabajos con personas con déficit visual, se añadirá una buena dosis de rea- 
lidad y de sentido práctico a un proyecto ya de por si interesante. 


La textura visual 


Para la mayoría de personas, el término «textura» hace referencia, antes de nada, a 
las propiedades táctiles, por lo que tal vez se sorprendan o se queden desconcertadas 
al oír ese vocablo aplicado a las cualidades visuales de las imágenes sobre las superfi- 
cies lisas. De todos modos, en su versión más directa, las texturas visuales son simple- 
mente el resultado de hacer más fácilmente visibles las irregularidades de dichas 
superficies, Por ejemplo, si sostenemos una hoja de papel a la luz del sol y luego la in- 
clinamos para que esa luz recaiga sobre ella con un ángulo muy plano, su textura se 
volverá visible-en forma de diminutas sombras. Puede obtenerse un efecto similar fro- 
tando la superficie del papel con un lápiz de mina de grafito muy blanda (imagen 47). 
Los puntos más elevados de la superficie de la hoja quedan así recubiertos de grafito, 
al tiempo que las depresiones se mantienen blancas, por lo que resultan fácilmente 
comparables las texturas de diferentes tipos de papel, 


219 | 


Imagen 47. La textura del papel 


E i b: papel de dibujo c: papel rugoso 
a: papel de fotocopiadora pap opi 


Texturas visuales calcadas por frotación de superficies 
táctiles 


mm ES A 

Una manera algo menos directa de hacer visibles las texturas táctiles, pero con la de 
i a A A 

niños y niñas estarán probablemente más familiarizados, es la consistente en tomar calco 


de éstas por frotación. Si se coloca una hoja de papel fino y «liso» sobre una superficie tex- 


turada y, mientras se sostiene fija para que no se mueva, Se frota un lápiz de mina blanda 


acti i ó tex- 
o un lápiz de cotor negro contra ella, la textura (táctil) de la superficie aparecerá es j 
tura (visual) en el papel. Los resultados son generalmente mejores si sé maneja el lápiz O 


Imagen 48. Texturas visuales calcadas por frotación 


i jemplos. 
color con uñ ángulo muy inclinado (plano). En la imagen 48 se muestran algunos ejemp 


c losa de hormigón 
para pavimento 


Yra ANH pl 
a Y 13 vel 


d: ha de pizarra partida e: tadrillo cortado F madera de conifera 
(desprendida) con cordel desgastada 
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Juntos, los ejemplos de las imágenes 47 y 48 muestran que la textura vi- 
sual, como la textura táctil, se percibe en las escalas de tamaño intermedio. El 
papel empleado en la imagen 47a es tan próximo a ser completamente liso que 
su textura -sumamente fina- sólo puede detectarse examinándola muy 
de cerca. Por el contrario, los bultos y los surcos de la imagen 48c y 48, vistos de 
cerca, no sólo son distinguibles y fáciles de contar, sino que forman incluso di- 
bujos o diseños (capítulo 12). Desde una distancia de lectura normal, estos dos 
últimos ejemplos son ciertamente demasiado bastos como para ser considera- 
dos texturas, aunque se perciben como tales cuando el observador se sitúa más 
lejos. Los demás ejemplos de ambas figuras son intermedios en cuanto a su esca- 
la y muestran parte de la variedad de las texturas visuales que puede producir- 
se tomando calcos por frotación de superficies habituales en nuestro entorno. 


Texturas por estampación 

En esencia, la estampación consiste en aplicar tinta o pintura a partes de 
una superficie para transferirla luego a otro material, como papel o tela. La es- 
tampación con relieve es una variante particular en la que las partes entinta- 
das de la superficie que estampa sobresalen sobre el resto de ésta. Entre los 
ejemplos, se incluyen la estampación con patata, el uso de sellos de goma o la 
toma de huellas dactilares. En teoría, al menos, cualquier superficie dotada de una 
textura táctil, recubierta de tinta o pintura, puede servir como molde de es- 
tampación con relieve. Si se cubre de tinta con un rodillo una superficie gran- 
de y texturada, como un pedazo de madera desgastada, luego se puede colocar 
papel sobre ella y calcarla por presión para obtener una huella visual muy di- 
recta de su textura y su dibujo o diseño, Pero también es posible crear nuevas 
texturas visuales estampando con pequeños trozos de material texturado. 


Estampar texturas 

El ejemplo más sencillo y familiar de estampación de texturas es el consistente en 
usar una esponja mojada en pintura y aplicarla repetidamente a toquecitos sobre papel 
o tela (imagen 49a), pero hay otros muchos materiales y objetos con los que se puede 
hacer eso mismo, incluido el plástico de burbujas para embalar y el borde cortado de 


un cartón corrugado para cajas (imagen 49b y 490), y los pedazos de moqueta y de tela 
más basta, enroscada y atada formando una especie de almohadilla pequeña. En los 
tres ejemplos mostrados, las superficies que estampaban se rotaron para producir un 
efecto más aleatorio, pero si se aplica esa misma técnica a intervalos regulares, es fácil 
obtener diseños y dibujos con estructuras (véanse las pp. 247-250). 
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estampación 


Imagen 49, Texturas producidas por 


a: esponja natural b: plástico de burbujas c: borde de cartón de cajas 
para embalaje 


Textura pintada 

Yendo un paso más allá de la textura táctil, es posible utilizar las pro- 
piedades combinadas de los pinceles y de la pintura para producir textura 
visual al pintar. Si se aplica una capa densa de pintura al óleo o acrílica sobre 
una superficie, al secarse, ésta puede tener una textura táctil además de vi- 
sual. Ésta es una técnica conocida como empaste. Si se emplea una pintura 
más liquida, como las témperas que se compran ya preparadas, la superficie 
resultante será totalmente plana (o casi), pero aún así, podría mostrar ricas 
y variadas texturas que aporten algún elemento importante a la obra defi- 
nitiva (véanse las pp. 226-231). 


Texturas con pincel 

Hay muchas formas de producir textura visual con pinceles y témperas, pero dos son 
las que, más seguramente, resultarán de especial utilidad para los niños y las niñas. En la 
primera, se usa un pincel de cerdas aprovechando la textura tåctil característica propia 
de ese instrumento. Se toma con él un poco de pintura que sea bastante densa (sin di- 
luir} y se aprieta un poco contra el borde de la paleta para que la punta del pincel quede 


parcialmente seca; las cerdas dejarán entonces unas marcas muy texturadas que pueden - -. 


usarse de diversos modos (en algunos casos, se pueden crear efectos a medio camino. E 
entre la textura y el diseño), como se muestra en la imagen 50: así, pueden trazarse pin- -: 
celadas largas en una única dirección (a), pinceladas largas perpendiculares entre si (0) Ñ 
pinceladas cortas y punteadas con el extremo de las cerdas (d, pinceladas cortas repeti- 
das con el pincel casi seco (a), pinceladas rápidas en diagonal con las puntas de las cer- 
das (e) y pinceladas con cantidades dispares de pintura (0. En la imagen 17c y 17d se 
muestran gradaciones tonales obtenidas con una técnica similar, 


Texturas con colores mezclados 

El efecto de franjas que se ve en la imagen 50f nos da una pista de cuál es el se- 
gundo método de producción de texturas pintadas, que depende mucho menos de la 
textura táctil del pincel que de las propiedades de la pintura como líquido denso y pe- 
gajoso. Una variante de este método consiste en usar dos colores y un pincel ancho de 
borde cincelado. Mojen una esquina de la punta del pincel en un color y la otra en el 
otro, y no lo escurran. Cuando apliquen pinceladas o toquecitos, se obtendrán una gran 
gama de texturas con cantidades variables de mezcla de color, a franjas o parcheadas 
(imagen 17e, 17h y 17). Otra manera de producir texturas con color por medio de 
mezcla es aplicar las pinturas en forma de gotas directamente sobre el papel y luego 
extenderlas con pincel. Lo normal es que un solo trazo enérgico con un pincel grande 
dé mejores resultados porque muestra a las claras el gesto de la mano y del brazo. De 
todos modos, los niños y las niñas se darán cuenta de que la clave del éxito radica en 
atemperar la energía sabiendo cuándo parar, pues, de otro modo, acabarán con algo 
más parecido al lodo que a unas texturas de colores mezclados. 


Imagen 50. Texturas pintadas con un pincel de cerdas 


Texturas dibujadas 

Se pueden crear texturas visuales (o algo muy parecido a ellas) por acu- 
mulación de marcas de rotulador y lápiz. Como es lógico, estas texturas son 
completamente planas y no guardan relación alguna con la textura táctil. 
Podría incluso decirse que esta clase de texturas dibujadas son, en realidad, 
una forma de dibujo de diseños más o menos regulares, pero, dado que las 
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percibimos como texturas más que como tales diseños, incluimos aquí algu- 
nos ejemplos (imagen 51; véanse también las imágenes 4, 5, 15b-d, 17k-1 y 
24 i-m). 


Imagen 51. Texturas dibujadas con un rotulador de punta plástica 
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Observar texturas dibujadas 

Lo que hace que los ejemplos de la imagen 51 guarden un gran parecido con los 
diseños es la repetición de puntos, lineas y formas planas (véanse las pp. 233-238). Lo 
que hace, por su parte, que se comporten como texturas visuales es su escala: como 
todos los elementos individuales que los componen son bastante pequeños, sólo es po- 
sible apreciarlos con claridad desde una distancia cercana. A medida que el observador 


se aleja, los diversos paneles adquieren, en un primer momento, la apariencia de tex- 
turas visuales y, finalmente, de áreas de gris. Un efecto casi exactamente similar es el 
que se ve cuando se usan algunas combinaciones de colores en los programas infor- 
máticos de composición artistica, donde lo que, en realidad, son diseños a pequeña es- 
cala se perciben como texturas desde una distancia de visión normal, y como colores 
uniformes desde un poco más lejos, 


Todos estos efectos ponen de manifiesto que las texturas ocupan ese 
amplio terreno intermedio de nuestro mundo visual: entre las formas (con y 
sin volumen) que son suficientemente grandes para ser percibidas por sepa- 
rado, por un lado, y el punto a partir del cual todo se funde en la uniformi- 
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dad, por el otro. Es, precisamente, por las cualidades, la variedad y el carác- 
ter que imprimen a las superficies, por lo que las texturas asumen buena 
parte de su importancia tanto en el arte como en el entorno cotidiano. 


La textura en contexto 


Textura táctil 

Aunque en la experimentación de la textura suelen intervenir tanto la 
vista como el tacto, la textura táctil sólo puede experimentarse cuando nos 
hallamos en contacto fisico con un objeto, por lo que siempre es una pro- 
piedad íntima. Aun asi, su contribución al carácter de nuestro entorno y al 
trabajo en arte y artesanía es de suma importancia. 

En el mundo que nos rodea, la textura táctil se experimenta de forma 
más obvia cuando tocamos y manejamos objetos naturales y artificiales que 
han tenido un uso, un desgaste y una erosión. En las pp. 217-219 ya se han 
dado algunos ejemplos de objetos texturados, pero las texturas nos rodean por 
doquier, sobre todo, en animales y plantas, cuyas superficies tienen unas 
muy determinadas caracteristicas que resultan generalmente relevantes 
para la supervivencia de esos seres vivos. Los materiales inertes, muertos o 
artificiales, como piedras, maderas y metales, suelen ser mucho más nota- 
blemente texturados e interesantes cuando sus superficies han sido objeto 
de desgaste o se han resquebrajado por la acción de la abrasión, la erosión 
y la corrosión. 

Hay muchísima artesanía tradicional y contemporánea expuesta a la 
venta en galerías y tiendas especializadas, y buena parte de ella reúne diver- 
sas texturas táctiles y visuales. En un extremo se sitúan aquellos materiales, 
como el plexiglás o los metales pulidos, que parecen carecer de textura 
alguna, y en el otro, están artículos como las cestas, algunos enseres de 
cerámica, y algunos productos textiles tejidos o de punto, que evidencian 
texturas en todas sus superficies. Las tallas de madera, los muebles y las 
obras de artesania de metal, incluida la joyería, pueden contar con texturas 
táctiles producidas por las herramientas con las que se trabajan como parte 
integral de su manufacturación o añadidas con intención decorativa. Si los 
niños y las niñas visitan talleres artesanos o una galería, podrán ver y, tal 
vez, incluso manejar algunos de esos objetos texturados. 
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Textura táctil-visual 

Muchos tipos de textura, tanto en artesanía como en el entorno en 
general, son táctiles y visuales a un tiempo, pero quienes más partido han 
sacado a esta combinación de texturas han sido los escultores y los confec- 
cionadores de productos textiles. 

Muchos escultores del siglo xx han utilizado la textura como una parte 
integral significativa de su obra: han creado superficies rugosas modeladas 
en yeso que han sido luego vaciadas en bronce; han producido superficies 
lisas de bronce que han tratado con sustancias químicas para imprimir- 
les color y una sutil textura táctil de superficie (pátina); y han dejado visi- 
bles marcas de herramientas en la madera y la piedra talladas. Entre los 
escultores que han usado la textura abundantemente en su obra se incluyen 
Moore, Hepworth, Frink y Giacometti (véanse las pp. 212-213). 

Muchos articulos textiles tejidos a mano, tanto los tradicionales como 
los producidos por tejedoras-diseñadoras desde los años veinte del siglo xx 
en adelante, hacen un uso creativo de las texturas y los diseños (pp. 38-39) 
que resultan de entretejer hilos de urdimbre de un color con hilos de trama 
de otro. Tejedoras como Ethel Mairet (1872-1952) en Inglaterra y Gunta 
Stólzl y Benita Otte en Alemania produjeron tapices, mantas y alfombras te- 
jidas a mano, asi como diseños de gran éxito para la industria, en una gran 
variedad de hilos y colores, para obtener tanto texturas como patrones y di- 
bujos, algunos de los cuales explotan el potencial de la mezcla óptica de 
colores (pp. 95-99; véase Anscombe 1984, pp. 135-140 y 148-155; muchos 
ejemplos de la obra de Stólzl y Otte aparecen ilustrados en Scheidig, 1967). 

Los diseños tienen una presencia dominante en la mayoría de piezas 
textiles tradicionales de todo el mundo, pero muchas de ellas también tie- 
nen texturas visuales-táctiles características. Ejemplos destacados, que a los 
niños siempre les resultan estimulantes, son las alfombras —tanto las anu- 
dadas (half) como las tejidas en plano (kilim)- y los tapices bordados 
(sumak) de Turquía y los países islámicos de más al este, así como los bor- 
dados de la India (sobre todo, de Gujarat) y las telas de rafia anudada del 
Congo (terciopelo de Kasai). Numerosas colecciones museisticas y educati- 
vas contienen ejemplos de éstos y otros artículos textiles similares (véanse 
también las pp. 257-259). 


Textura y diversidad visuales 


La textura visual constituye una importante clave de profundidad a 
la que recurrimos a menudo a la hora de valorar distancias, y que puede 
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ayudarnos a crear ilusiones de espacio en el plano pictórico de las foto- 
grafías y de otras imágenes (p. 175 e imagen 37). Su aportación a nuestro 
entorno visual en general y al arte y la artesanía en particular es también 
muy significativa, pues dota a las superficies complejas de una cualidad 
como es la diversidad visual o, lo que es lo mismo, hace que su aparien- 
cia (y, en especial, lo que podemos apreciar de sus texturas) cambie al 
acercarnos o alejarnos de ellas. Por ejemplo, si miramos una pared vieja 
de ladrillo desde unos tres metros de distancia, podemos ver no sólo los 
ladrillos individuales que la componen y el diseño con el que se coloca- 
ron, sino también la textura de su superficie y las variaciones cromáticas 
que pueda haber. Desde un kilómetro de distancia, no es posible distin- 
guir nada del diseño ni de las variaciones; esa misma pared no es más que 
un área de color. Entre una distancia y la otra, veremos que, al irnos acer- 
cando a la pared, va mostrándose toda una gama de variaciones de color 
y de texturas visuales en función de las distancias y las escalas, hasta que 
podemos apreciar de nuevo el diseño y las texturas de los diferentes la- 
drillos por separado. 

Es esta gama de variaciones, diseños y texturas a diferentes escalas la 
que forma la diversidad visual y la que podemos ver por doquier (si la espe- 
ramos y la buscamos) a nuestro alrededor: en edificios y pavimentos (sobre 
todo, los más viejos y desgastados), en árboles, en jardines, en playas, en 
setos, en colinas y en montañas. Aprender a percibir esta diversidad visual es 
todo un ejercicio de visión crítica (pp. 27-29), que podría iniciarse con casi 
cualquiera de los objetos y artefactos comentados anteriormente en el con- 
texto de las texturas táctiles y visuales-táctiles. 


La textura visual en la pintura: observar contrastes 

En esta sección, centraremos nuestra atención en la textura visual y el 
papel que ésta desempeña en la pintura. Una buena manera de introducir a 
los niños y las niñas en la textura en pintura es partiendo de los contrastes 
marcados: comparando pintores que hayan eliminado (hasta donde les resul- 
tara posible) la textura de su obra con aquellos otros cuyas obras están fuer- 
temente texturadas. Muchos artistas del siglo xx evolucionaron hacia el uso 
del color liso, sin texturas, y uno muy influyente entre ellos fue Mondrian, al 
que hacemos referencia en las pp. 183 y 231. Sin embargo, pocos han sido 
tan ingeniosos y efectivos como Caulfield. Él representa enseres cotidianos, 
como tarros, botellas y ollas, cuidadosamente dispuestos, en matices lisos, ca- 
rentes de textura y, a menudo, vivos, perfilados con líneas negras uniformes, 
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sin modelación ni sombreo tonal que transmita una ilusión de profundidad o 
forma con volumen: por ejemplo, en Cerámica (véase el apéndice 5). Las pin- 
turas de Caulfield crean un fuerte y agudo contraste visual entre su propia 
monotonía lisa (estudiada, estática, colorida) y el mundo que la rodea, que 
suele ser menos colorido, pero mucho más variado en texturas. 

En total contraste con las líneas uniformes y con las formas planas 
exentas de detalles y con bordes bien definidos de Caulfield, se sitúan las 
ricas texturas y los bordes suaves de los cuadros de Seurat, creados a partir 
del uso de puntos muy pequeños de color dentro del estilo conocido como 
divisionismo o puntillismo. La intención principal de Seurat no era la de 
crear texturas, sino la de obtener colores luminosos a través de la mezcla óp- 
tica (véase la p. 101). Muchas de sus pinturas, sin embargo, y, en especial, 
sus paisajes, muestran su fina sensibilidad ante las texturas resultantes de su 
técnica de pintado (basada en diminutos puntos o pinceladas cortas de co- 
lores puros). En Le Bec du Hoc, Grandcamp (véase el apéndice 5), por ejem- 
plo, emplea texturas muy distintas para la superficie del mar y para la 
vegetación del acantilado. 

Van Gogh se prodigó en el uso de texturas creadas a partir de la acu- 
mulación de líneas, tanto en sus dibujos a tinta como en sus pinturas. En su 
caso, las texturas siempre tienden hacia los diseños y desempeñan un signi- 
ficativo papel en cómo expresaba sus emociones mediante la pintura y el 
color. Casi todos los cuadros de su última época muestran variaciones de 
esta técnica de creación de texturas, pero entre los ejemplos más destaca- 
dos se incluyen La noche estrellada, Autorretrato, 1883, y Casas en Auvers 
(véase el apéndice 5). Tal vez las obras más interesantes de todas sean aqué- 
ilas en las que se pueden comparar directamente los cuadros finales con los 
bocetos preliminares para los mismos, como, por ejemplo, Trigal con cipre- 
ses (véase el apéndice 5). La textura a base de líneas proporciona una ex- 
traordinaria sensación de movimiento y agitación a la obra de Van Gogh, 
reflejando, quizás, las alteraciones psicológicas que desembocaron final- 
mente en su propio suicidio. 

Las exploraciones de Seurat en el terreno de la mezcla cromática y las 
de Van Gogh en el campo de la expresión directa de las emociones forma- 
ban parte de una revolución en el arte de la que no fueron iniciadores. Esta 
había comenzado unos diez o quince años antes con una exposición de un 
grupo de pintores que hoy denominamos impresionistas: casi todos ellos hi- 
cieron un uso importante de la textura en sus cuadros. 
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La textura pictoricista, Monet y el impresionismo 

Durante toda la segunda mitad del siglo xix, acaeció una auténtica re- 
volución artística que cambió fundamentalmente la naturaleza de la pintu- 
ra europea y americana, y desembocó en el desarrollo posterior del arte 
contemporáneo. El principal estímulo de dicha revolución fue la invención 
de la fotografia, que hizo que la pintura pasara a ser superflua como medio de 
representación de la figura o del aspecto más o menos exacto de las cosas y 
las personas. Bastaba con tomar una fotografía para plasmar de un modo 
(más o menos) permanente y muy preciso la apariencia de una persona, un 
objeto o un escenario determinado. Algunos pintores jóvenes empezaron a 
concentrarse (al principio, entre un coro de burlas y, sólo muy posterior- 
mente, ante la aclamación de la crítica) en hacer aquello que la cámara no 
podía hacer: explorar los fugaces efectos de la luz, el movimiento y el cam- 
bio que observaban en el mundo que los rodeaba. El resultado fue toda una 
liberación del arte, no sólo en cuanto al tema de la pintura, sino también en 
cuanto a la manera de ejecutarse. Temas cotidianos y menos nobles, como 
las escenas callejeras o el juego de la luz sobre los árboles y los almiares, se 
añadieron al viejo repertorio de retratos formales y cuadros narrativos o his- 
tóricos. A las mentes acostumbradas al trabajo de las generaciones anterio- 
res, estos últimos les parecían motivos poco apropiados para ser objeto de la 
atención de un pintor serio. 

Las técnicas convencionales que por aquel entonces se enseñaban en 
las academias de arte trataban de eliminar la textura y las marcas del pincel 
de los cuadros ya finalizados. Ésta ausencia de diversidad visual contrastaba 
con los bocetos y los estudios preliminares, que suelen mostrar una amplia 
gama de texturas y que (a nuestro parecer contemporáneo) transmiten una 
sensación de vida mucho mayor que la obra terminada de esos mismos at- 
tistas. Desafiando la convención, los pintores del nuevo estilo pintaban a 
menudo en exteriores usando pinceladas marcadas y colores mezclados de 
forma incompleta en sus obras ya acabadas con el propósito de transmitir 
cierta sensación de la inmediatez y del cambio constante que percibían en 
el mundo que los rodeaba. Los estilos pictóricos de cualquier época que uti- 
lizan la textura de ese modo suelen conocerse como pictoricistas, en con- 
traposición a la obra academicista de acabado muy pulido. 

En 1874, un grupo de pintores cuya obra había sido rechazada por la 
Academia Francesa, que consideró demasiado burdas sus texturas pictoricis- 
tas e inapropiados sus temas, organizaron su propia exposición indepen- 
diente. Monet, uno de los líderes del grupo, bautizó uno de sus cuadros con 
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el título Impresión: so! naciente (véase el apéndice 5). Esto llevó a un perio- 
dista a tildar a todos aquellos pintores de «impresionistas», en sentido des- 
pectivo, pero el nombre fue luego aceptado por los propios artistas y ha sido 
utilizado desde entonces para describir su obra. 

Monet continuó creando texturas pictoricistas complejas, sutiles y be- 
llas durante toda su prolongada carrera, a menudo, trabajando en series de 
cuadros sobre el mismo tema para explorar y registrar los efectos cambian- 
tes de la luz y el color (véase la p. 115). Sobre todo, en los cuadros de su úl- 
tima época dedicados a los nenúfares y los sauces de su jardín (véanse 
ejemplos en el apéndice 5), Monet creó texturas por capas, produciendo con 
ello impresiones extraordinariamente vivas de profundidad y de reflexión de 
la luz; empleó, además, pinceladas de trazo distinto para el agua, las flores 
y las hojas de los nenúfares, y el follaje colgante de los sauces. Los niños y 
las niñas pueden hacerse una idea mucho más formada de la textura y de la 
interacción entre colores, y disfrutar enormemente, estudiando la obra de 
Monet e intentando crear sus propias texturas por capas en medios como la 
pintura y los pasteles al óleo. 


La textura, la comunicación y el mundo real 

Aunque en la obra de los impresionistas (y de sus seguidores posterio- 
res, incluidos Seurat y Van Gogh) figuraron de forma destacada diferentes 
tipos de texturas, la textura pictoricista no era un recurso novedoso. Muchos 
grandes pintores desde el Renacimiento habían desarrollado su propio em- 
pleo de la textura y de las pinceladas de trazo libre, sobre todo, en la época 
final de sus vidas, cuando ya pudieron pintar con un estilo más personal que 
el sumamente esmerado y pulido (academicista) exigido por sus mecenas 
aristócratas. Uno de los primeros ejemplos fue Tiziano (Tiziano Vecellio, 
aprox. 1485-1576). Ya durante toda su carrera, el trazo de sus pinceladas fue 
más libre que el de la mayoría de los demás pintores de su tiempo, pero, a 
pesar de ello, las obras suyas que se exponen en la Galería Nacional de Lon- 
dres evidencian una amplia variación de estilos y texturas entre sus épocas 
iniciales y las finales. Esto puede apreciarse muy bien comparando su Baco 
y Ariadna (véase el apéndice 5) con su Muerte de Acteón, obra esta última 
pintada treinta (o más) años después y caracterizada por texturas de pince- 
ladas flexibles y una mezcla de colores llena de sensibilidad. 

Dos siglos más tarde, el retratista escocés Henry Raeburn (1756-1823) 
utilizó pinceladas y texturas enérgicas para comunicar muy gráficamente las 
personalidades de sus modelos, como, por ejemplo, La señora Downey, La 
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señorita Macartney y William Glendonwyn (véase el apéndice 5). Contem- 
poráneo de Raeburn fue John Constable (1776-1837), el más grande de los 
paisajistas ingleses, quien, medio siglo antes que los impresionistas en Fran- 
cia, renunció a los acabados de corte academicista y trató de transmitir 
mejor el carácter variable de la luz y el tiempo atmosférico utilizando pin- 
celadas más libres y texturas más evidentes. Estas cualidades aparecen bien 
ilustradas en El carro de heno y, de manera aún más obvia, en el boceto que 
realizó para ese mismo cuadro a la misma escala que el definitivo (véase el 
apéndice 5). De todos modos, el pintor inglés que desarrolló de manera más 
completa ese método en su etapa tardía fue Turner. Aunque tanto su obra 
temprana como la madura evidencian a menudo un enfoque aparentemen- 
te clásico y una habilidad técnica formidable (por ejemplo, en Roma desde 
el Vaticano), los lienzos de su última época, como Tormenta de nieve y Llu- 
via, vapor y velocidad, recurren a la textura de las pinceladas y a la mezcla 
de colores en un intento de comunicar el movimiento y el ambiente (véase 
el apéndice 5; Bockemúhl, 1993, pp. 70-71). 

Con la edad, Constable y Turner se enfrentaron de un modo cada vez 
más directo a la naturaleza fugaz y cambiante de la luz y el aspecto, y, como 
harían Monet y los demás impresionistas décadas más tarde, ambos usaron 
con intensidad creciente texturas complejas que les ayudaran a transmitir 
la realidad que experimentaban. Esto dejaba a las claras hasta qué punto la 
textura constituye una parte integral del complejo mundo real que vemos a 
nuestro alrededor. A lo largo del siglo xx, sin embargo, muchos artistas se 
alejaron de ese mundo real; de ahi que su obra muestre una progresión jus- 
tamente en el sentido opuesto: hacia la simplicidad y el abandono de la tex- 
tura. 

Puede que el ejemplo más conocido sea el de Mondrian, cuya obra de 
juventud era figurativa y recurria con frecuencia a la textura de pinceladas, 
como en su Molino junto al agua, de 1905 (véase el apéndice 5). Más tarde, 
experimentaría con la expresión de ideas filosóficas a través de sus cuadros, 
recurriendo menos a la textura, y más al uso de la linea controlada y de áreas 
de color liso, desprovistas de casi toda textura (véase la p. 183). En lugar de 
enfrentarse al mundo real y a su complejidad -como Constable, Turner y los 
impresionistas—, Mondrian se alejó de él y creó el suyo propio: ideal, prepa- 
rado, inmóvil, elegante y sin textura (Whitford, 1987, pp. 12-20). 
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Los diseños 


En arte y en artesanía, el diseño o patrón es considerado a menudo uno 
de los elementos visuales, pero, al igual que sucede con la textura, no consti- 
tuye una propiedad simple. El entorno cotidiano de la mayoría de personas 
contiene numerosos diseños y nosotros mismos estamos dotados de una ten- 
dencia aparentemente innata a buscar y detectar patrones, lo que podría ex- 
plicar el atractivo que tienen para niños y adultos. Hay muchos tipos de diseños, 
tanto naturales como creados por el hombre. En matemáticas, por ejemplo, es 
posible que los niños busquen y usen patrones numéricos, pero en arte y arte- 
sanía nos interesan los patrones o diseños visuales, que percibimos cuando hay 
objetos, marcas o formas planas distribuidas de algún modo particular en el es- 
pacio. También las formas con volumen generan diseños en el espacio tridimen- 
sional (observables, por ejemplo, en las ramificaciones de los árboles), pero éstos 
rara vez se utilizan en el arte, por lo que, en este capítulo, la atención está cen- 
trada en los diseños formados por marcas o figuras planas sobre las superficies, 
Aun así, el de los patrones visuales es un tema sumamente complejo y aquí no 
podremos más que explorar algunos de sus aspectos más simples. 


Conceptos de patrón (o diseño) visual 


La mayoría (si no la totalidad) de los diseños que se usan en arte y ar- 
tesanía pertenecen a uno de dos grandes grupos. En el primer grupo, el di- 
seño se genera a partir de la distribución de marcas o formas planas en el 
espacio. En el segundo, es el propio espacio el que se divide hasta generar 
un diseño de formas planas sin huecos libres entre ellas. De estos diseños por 
división del espacio se habla en las pp. 250-256. 
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¿Qué es un diseño? 


ae is 

Para desarrollar una idea de qué es lo que caracteriza a los diseños, una buena es- 
trategia es la consistente en trabajar con formas planas o marcas en el espacio antes 
que con los diseños generados por división del espacio, y comenzar comparando las 
disposiciones que no forman diseños con las que sí los forman. En la imagen 52, com- 
paremos el ejemplo a con el d. Para construir el ejemplo a, se dejaron caer ocho Fes 
drados pequeños sobre un papel y se pegaron con adhesivo allí donde se habian 
quedado. No es posible percibir pauta O diseño alguno en su disposición, y forman más 
bien una situación que normalmente llamamos aleatoria o caótica. En el ejemplo d la 
disposición de los cuadrados es sumamente ordenada y percibimos en ella un patrón o 


diseño. 


Imagen 52. De la aleatoriedad al patrón o diseño 
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La diferencia esencial entre las disposiciones de la imagen 52a y 52d es 
su previsibilidad, que aquí, como en la mayoria de diseños, se manifiesta a 
través de algún tipo de repetición. Si suprimiéramos uno de los cuadrados 
del ejemplo a y nos pidieran que volviéramos a colocarlo en su posición orl- 
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ginal, probablemente no lo conseguiriamos: el resto de cuadrados no nos fa- 
cilitarian pista alguna acerca de dónde situar el cuadrado ni de la dirección 
en la que debería apuntar. En el ejemplo d, sin embargo, la pauta del dise- 
ño nos permitiría predecir la posición correcta con exactitud. 

Éste puede ser un momento apropiado para introducir la idea del mo- 
tivo como elemento básico del diseño. Los motivos son los componentes 
fundamentales de los diseños formados en el espacio: son las marcas, las 
formas planas o los grupos que se repiten siguiendo pautas previsibles para 
generar el diseño en cuestión. En la imagen 52d, por ejemplo, el motivo es 
un simple cuadrado, mientras que en el ejemplo e, es un grupo de cuatro 
cuadrados. 


Relacionar el diseño con los demás elementos visuales 

Cualquiera de los otros elementos visuales puede contribuir alguna ca- 
racterística a los diseños, tanto si éstos están basados en motivos como si se 
generan por división del espacio, asi que, en un sentido general, el diseño 
está relacionado con todos ellos (imagen 2). Cuando se comentan los dise- 
ños con los niños y las niñas, suele ir bien empezar por identificar los ele- 
mentos visuales que más contribuyen a la apariencia final de cada uno, Esto 
es algo que puede ayudar a los pequeños a comparar diseños y a ver con 
mayor claridad cómo se formaron y por qué tienen efectos diferentes, 


Observaciones básicas sobre los diseños 


¿Qué caracteriza a un diseño? 

Miremos de nuevo la imagen 52, que nos muestra algo sobre cómo puede cons- 
truirse un diseño y nos permite hacer tres reflexiones importantes. Los niños y las niñas 
podrían realizar este ejercicio de manera interactiva, moviendo pequeños cuadrados de 
papel sobre una hoja y fijándolos luego a ésta con masilla reutilizable (Blu-Tack). Los 
pequeños cuadrados se relacionan entre si y con el espacio que los rodea de dos ma- 
neras: por dónde están (posición) y por la dirección hacia la que apuntan (orientación). 


En el ejemplo b, la orientación de los cuadrados se ha organizado de tal modo que 
todos apuntan en una misma dirección, pero sus posiciones continúan siendo aleato- 
rias, como en el ejemplo a, y el efecto de conjunto sólo resulta un poco menos caóti- 
co. En el ejemplo c, la orientación de los cuadrados es aleatoria, pero han sido movidos 
para que todos queden más o menos a la misma distancia entre sí, lo que hace que sus 
posiciones sean bastante predecibles. La.mayoria de personas perciben un patrón de 


diseño con mucha más claridad en el ejemplo c que en el b. Eso es importante, porque 
muestra que, a la hora de crear diseños, es probable que la posición tenga un efecto 
mucho mayor que la orientación. No obstante, ni b ni c exhiben un diseño tan obvia- 
mente pautado como d, donde tanto la posición como la orientación son muy previsi- 


bles. De ahí que podamos señalar un segundo aspecto importante sobre los diseños: 
cuantos más sean los sentidos en los que una disposición dada está organizada y es - 
predecible, más obvia nos resultará su apariencia de diseño. 


La comparación entre la imagen 52d y la 52e ilustra un tercer aspecto 
de importancia. Si investigamos la naturaleza de los diseños empezando con 
formas planas o marcas dispuestas de un modo aleatorio para luego cons- 
truir patrones con ellas, no tardaremos en caer en la cuenta de que, básica- 
mente, sólo hay dos maneras básicas de hacerlo: o bien se separan las formas 
planas, las marcas o los motivos entre si para que las distancias entre ellas 
se vayan volviendo cada vez más similares y previsibles (dispersión), o bien 
se agrupan entre sí (agregación). 


Dispersión y agregación 
La creación de diseños por dispersión y agregación es algo que puede in- 
vestigarse de manera muy directa dibujando tales diseños con puntos y lineas. De 


hecho, unos y otras no son más que formas planas muy pequeñas o muy finas < 


que pueden dibujarse rápidamente usando rotuladores de punta plástica fina o 
de punta más gruesa. Si bien esta manera de trazar marcas es muy útil de cara a 
investigar la naturaleza de los diseños/patrones, los niños y las niñas tal vez con- 
sideren mejor comenzar sus propios experimentos dibujando diseños rotatorios y 
lineales (pp. 239-244; imágenes 54-57), o usando formas planas de papel recor- 
tado que puedan mover sobre una superficie (pp. 244-247; imagen 58). 


Diseño por dispersión 


toriedad y están ilustrados en la imagen 53. En el ejemplo a, los puntos se distribuye 
azar. En el ejemplo b, han sido redistribuidos de tal manera que las distancias entre ell 


sean más o menos iguales. En sí, este último diseño no es interesante, pero podriamos d 
sarrollarlo un poco más uniendo puntos con líneas para dibujar siluetas de formas-pla 
nas y colorearlas por dentro. Éste es, de hecho, un posible modo de construir teselacioneg! 
y otros diseños que se generan por división del espacio (pp. 250-256). 
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Imagen 53. Patrones en puntos y lineas 


Diseño por agregación 

En la imagen 53c, los puntos se han agregado formando grupos y creando así unos 
motivos simples. Pero, aun cuando se haigenerado cierto grado de pauta de diseño, es 
muy posible que ésta no nos resulte evidente de inmediato porque los motivos apare- 
cen distribuidos al azar, Normalmente, los diseños por agregación pueden desarrollar- 
se de maneras bastante sencillas simplemente desplazando esos motivos de un lado a 
otro. Asi, es posible dispersarlos para crear un diseño más complejo, como muestra el 


ejemplo d. Pero los pequeños motivos podrian ser también agrupados para formar 
otros más grandes y, posteriormente, distribuirse creando un diseño aún más comple- 
jo. La comparación entre esos dos ejemplos también permite ver que el hecho de que 
un diseño sea más pautado y predecible no siempre redunda en que resulte más inte- 
resante visualmente: a muchas personas les parecerá más atractiva la dispersión alea- 
toria de los motivos del ejemplo e que la regularidad del ejemplo d. 


Diseños con líneas 

También se pueden llevar a cabo experimentos similares utilizando líneas. En la ima- 
gen 53e, las líneas fueron dibujadas al azar, pero, debido en parte a que sugieren for- 
mas planas generadas dentro del marco de la imagen, el resultado es mucho más 
interesante visualmente hablando que los puntos aleatorios del ejemplo a. En el ejem- 


plo f, se han juntado líneas de longitud similar en grupos de cuatro para crear moti- 
vos que se reparten al azar por el recuadro de la figura. En el ejemplo g, esos mismos 
motivos aparecen distribuidos formando un diseño muy antiguo, conocido a veces 
como de cestería. Tanto Fcomo g pueden ser desarrollados adicionalmente de múlti- 


ples formas distintas con color y textura. 


Diseños generados a partir de líneas en movimiento 


Crear pautas a partir de la aleatoriedad constituye una buena forma de aprender 
qué es un diseño, pero no todos los diseños pueden crearse de ese modo. Algunas cla- 
ses muy habituales y útiles de diseños se generan a partir de una o más líneas que se 
mueven siguiendo una trayectoria ordenada y predecible (imágenes 10, 11 y 120-8). 
Usen lineas en movimiento de ese tipo para crear formas planas y otros motivos (ima- 
gen 24h-Ì. Dos de los diseños más interesantes que se pueden crear a partir de tales - 
líneas en movimiento son las espirales y las ramificaciones: en ambos casos, surgen “ 
de líneas que se expanden hacia el exterior desde un centro. La imagen 534 muestra 
un diseño basado en dos tipos de espiral simple. Fijense en que la distancia entre las: = 
lineas se mantiene más o menos constante en ese caso y qué ambos tipos de espiral sa 
pueden formarse girando hacia la izquierda o hacia la derecha. Los diseños por rami- 
ficación, como el que muestra el ejemplo i, presentan múltiples posibilidades, porque 
adquieren rápidamente una elevada complejidad a medida que van extendiéndose í 
hacia fuera; además, tan interesantes como las propias lineas ramificadas son las forsiik 
mas planas que éstas definen al expandirse. 
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Imagen 54. Diseños generados por rotación 


Diseños por rotación y lineales 


A la hora de planificar las investigaciones de los niños y las niñas en el 
terreno de los motivos y de la disposición de éstos en forma de diseños 
puede resultar útil hacer una distinción entre aquellos diseños que pueden 
desarrollarse en dos dimensiones para cubrir áreas enteras (a menudo lla- 
mados diseños de superficie) y aquellos otros que se desarrollan bien a lo 
largo de una línea (diseños lineales), bien en torno a un punto (diseños por 
rotación). Como los diseños lineales y por rotación tienen unos modos ilmi- 
tados de expansión y desarrollo, son especialmente útiles para los experi- 
mentos iniciales relacionados con la creación de diseños. 


Diseños por rotación 


Diseños rotatorios tomados de la naturaleza 


Muchos diseños que vemos en plantas y animales se basan total o parcialmente en 
un circulo. Son pautas que se extienden radialmente hacia fuera desde un punto, pero 


que, a diferencia de los diseños por ramificación (imagen 533), no crecen de manera in- 
definida. Se forman cuando se hace rotar un motivo y éste se va repitiendo de tal modo 
que un punto permanece fijo, mientras el punto opuesto a éste (dentro del propio mo- 


tivo) va desplazándose conforme a una trayectoria circular o en arco. Estaría bien que 
los niños observaran y buscaran ejemplos de estas pautas: por ejemplo, una naranja 
cortada por la mitad (imagen 54a) o flores, algunas de las cuales son sumamente re- 
gulares (b), mientras que otras exhiben una agradable irregularidad causada por una 
variación en la longitud de sus pétalos (d). 


Rotar una plantilla 

Los diseños por rotación tienen siempre un alcance limitado, pero, aparte de por el 
interés que en sí mismos despiertan, son útiles para construir motivos que pueden ser 
luego repetidos a lo largo de una línea para crear un diseño lineal (véase más abajo), 
o a lo largo y ancho de un área para generar un diseño de superficie (pp. 247-252). Un l 
buen modo de crear un diseño por rotación es dibujando en primer tugar una especie 
de plantilla para calcar, como la mostrada en la imagen 54d, hecha de cartón fino y ri- 


gido. Esta plantilla en concreto tiene la forma plana de una especie de cuña con án- 
gulo en 45° a la que se ha recortado un pequeño fragmento y se le ha añadido una 
lengúeta en su extremo, Si se pincha esta lengüeta con un alfiler y se clava al papel, 
éste se puede convertir en el centro del círculo y, de ese modo, resultará más sencillo 
rotar la plantilla y calcarla de forma repetida alrededor de dicho centro. Si se realiza 
una sola rotación completa de esa plantilla, se genera un diseño simple (e), pero si se 
rota una segunda vêz, el diseño adquiere bastante más complejidad (f). 


Diseños lineales 


Buscar diseños lineales 
En un diseño de tipo lineal, se repiten uno o más motivos a lo largo de una línea 


con el propósito de que el diseño forme un borde o un límite, sin cubrir toda un área. $ 
La línea puede usarse de guja a la hora de colocar los motivos, por lo que esta clase de-:; 
diseños constituyen una manera eficaz de experimentar con orientaciones y ubicacio- e 
nes diferentes. Hay algunos tipos de diseño que resultan particularmente efectivos A 


cuando se emplean en bordes y en límites o fronteras, y no tanto si se pretende abar- 


car con ellos superficies completas, pero, en general, la mayoría de diseños lineales: 
pueden convertirse en diseños de superficie si se reproducen repetidas veces siguien... 
do un desplazamiento lateral, como en el ejemplo de la imagen 60c. ' 
Los diseños lineales se usan en arte y artesania desde hace miles de años. Algunos 
niños y niñas muestran cierta tendencia a producir diseños lineales de forma espontá= `: 
nea cuando dibujan (véase, por ejemplo, la imagen 14), pero para otros tal vez resulte i 


más sencillo empezar a trabajar con ellos buscando ejemplos en su propio entorno, Las 
pautas que forman las marcas impresas en los bordes de una regla, o las vías del fe- 
rrocarril, o las líneas de los carriles de las carreteras, constituyen diseños lineales úti- 
les, aun cuando no demasiado interesantes. Estaría bien que los niños buscaran y 
dibujaran ejemplos más complejos y de mayor interés visual, como los que pueden en- 
contrarse en objetos de fabricación humana tan variados como las cadenas, las cre- 
malleras, los dientes de sierra y las cuerdas (imagen 55a-d), pero los más útiles de todos 
tal vez sean los naturales. Muchos de ellos pueden encontrarse observando animales y 
plantas (o imágenes de éstos), sobre todo en los bordes de superficies como las hojas 
y las alas. La fotos de las alas de mariposa (preferiblemente ampliadas) suelen propor- 
cionar bellos ejemplos que pueden dibujarse, y los bordes de muchas clases de hoja, 
observadas con una lupa, muestran diseños de formas planas en sus lóbulos y sus púas 
o dientes (imagen 55e-f). Creando plantillas de cartón recortado para calcar su silueta 
sobre un papel, es posible extender (siguiendo líneas rectas o formando curvas circu- 
lares, cuadrados o rectángulos) diseños lineales basados en la repetición de formas pla- 
nas; éstos también pueden ser desarrollados añadiéndoles color o construyendo 
collages. 


Imagen 55. Diseños lineales tomados del entorno 
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Mover un motivo para crear diseños lineales 

Pueden crearse diseños lineales disponiendo motivos en lineas en vez 
de áreas (pp. 244-250). Éstos no sólo son interesantes de por si, sino que, 
además, brindan oportunidades a los niños y las niñas para que investiguen 
diferentes modos de desplazar (o colocar) y combinar formas planas, empe- 
zando por disposiciones muy simples y progresando a partir de éstas, si re- 
sulta apropiado, hacia otras bastante más complejas. Esta forma de manejar 
las formas planas guarda una relación muy estrecha con el trabajo que en 
matemáticas se realiza en torno a las formas o figuras y el espacio. 


Motivos para diseños lineales ; 

Un modo simple e instructivo de aprender diseños lineales es usar como motivo una... . 
forma plana carente de línea alguna de simetría, como, por ejemplo, la letra «R». Que- * 
remos crear varios diseños y compararlos, así que habrá que reproducir y colocar el ` 
motivo en cuestión con bastante precisión. La forma más sencilla de conseguirlo es di 
bujando formas planas pequeñas con una simple plantilla para estarcir y un rotulado 
de punta gruesa (imagen 56). Los ejemplos seleccionados pueden ser desarrollados: 
luego adicionalmente ampliándolos y usando otros medios. À 


Diseños lineales con un solo motivo 

La imagen 56 muestra algunas formas en las que un diseño lineal puede ser desa 
rrollado a partir de un único motivo. El diseño más simple es el que se crea moviendo 
(trasladando) el motivo a lo largo de una tinea recta (a). Es probable que el efecto qu 
se consiga sea más interesante si la linea no es recta (b), o si los motivos se van acu 
mulando de varios modos distintos (c). El motivo puede ser tanto girado como movido 
(trasladado y rotado), como en el ejemplo d, y puede ser usado tanto en su posición 
vertical original como en la invertida, como en el ejemplo e. Si damos la vuelta a-lg 
plantilla de estarcir y la usamos por la otra cara, podremos invertir lateralmente el mo 
tivo (f), y esta inversión horizontal puede combinarse también con la rotación o la Í 4 
versión vertical, También es posible girar el motivo en una dirección distinta y luegál 
trastadarlo a lo largo de una línea. En g, el motivo es horizontal en lugar de vertical 
ese giro se ha combinado con una inversión (vertical), pero podría haberse inclina 
con cualquier ángulo. Ese diseño se desarrolla un poco más en h, donde, además: 
distribuir los motivos por parejas, se ha añadido un grado adicional de complejidad, | 
virtiendo el motivo cada tres pares. Esto interrumpe la secuencia simple y aporta al 
más de variedad. 4 
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Imagen 56. Diseños lineales basados en un motivo simple 
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Diseños lineales obtenidos a partir de lineas 


Al hablar de las investigaciones básicas sobre los diseños (p. 238), se señaló que éstos pue- 
den crearse a partir de líneas en espiral o ramificadas (imagen 53h y 531. Los niños y las niñas 
pueden emplearlas como base para confeccionar diseños lineales que llevan usándose como 
bordes o límites desde tiempos inmemoriales, En la imagen 57, los ejemplos a y b están ba- 
sados en una sola línea dibujada a mano alzada en forma de espiral inversa. En ambos, la 
línea entra en la espiral en el sentido de las agujas del reloj, invierte su sentido y luego sale 
de ella en el sentido contrario siguiendo una trayectoria paralela a la de entrada. 

La imagen 57c se basa en una línea ramificada simple en zigzag, que se puede apreciar en 
las líneas centrales de las formas planas de las hojas y en las líneas de puntos. Tanto las formas 
de las hojas como las de los brotes se dibujaron a mano alzada, usando la linea ramificada como 
guia, pero también podrían haberse utilizado otros tipos de ramificación (véase la imagen 10). 
Por último, el ejemplo d es un borde ornamental muy empleado por talladores y escultores 
tanto en madera como en piedra, Está basado en dos líneas arqueadas que se van alternando 
entre si y a las que, tras haber sido dibujadas a mano alzada, se les han ido añadiendo los demás 
elementos, Todos estos diseños y las variaciones que se les han incorporado pueden desarro- 
llarse aún más introduciendo color y textura en diversos medios. 
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Imagen 57. Diseños de frisos basados en lineas 


de superficie 


Cuando se crea un diseño lineal o por rotación (pp. 239-244), el crecimien- 
to de la pauta del diseño queda circunscrito a un circulo o una línea. Pero algu- 
nos diseños, como los que se pueden ver en muchos tipos de papel de envolver y 
en numerosas telas, pueden extenderse indefinidamente y en cualquier dirección. 
Son los que se conocen como diseños de superficie, En las imágenes 52 y 53 se 
usan algunos ejemplos de tales diseños de superficie para ilustrar la naturaleza 
misma del diseño pautado. En el diseño de superficie, la interacción entre los mo- 
tivos y entre éstos y el espacio que los rodea desempeña un papel muy destaca- 
do en el efecto general y el interés visual que despierta en el observador. 


Usar formas planas para crear diseños de superficie 


Formas planas para la construcción de diseños 
Aun cuando pueden elaborarse rápidamente diseños a pequeña escala dibujando i 


puntos y líneas tal como se muestra en la imagen 53, tal vez resulte más productivo: “ 


para los niños y las niñas que empiecen sus investigaciones de los diseños de superfi- 
cie experimentando con recortes de formas planas de papel colocadas sobre cuadra- 
dos (o rectángulos) más grandes, también de papel. Preparar los recortes es un 
proceso laborioso, pero luego podrán ser movidos de un lado a otro de la superficie 
en cuestión con bastante facilidad y podrán formarse con ellos disposiciones diferen- 
tes hasta dar con la que consideremos satisfactoria, que podremos fijar con adhesivo 
al papel. Los niños y las niñas pueden experimentar con cualquiera de las siguientes 
combinaciones útiles: 

. Forma única: círculo, cuadrado, triángulo, rectángulo, paralelogramo. 

. Combinaciones de formas: dos o más formas planas usadas juntas. 

. Color: colores que contrasten con el fondo. 

. Orientación: constante o variable (puede variarse sistemáticamente). 

. Agrupación: motivos de una sola forma plana, o formas agregadas en grupos. 

. Posición: cualquiera, siempre que sea sistemática y predecible. 


E UUN p 


La imagen 58 muestra cuatro ejemplos sencillos de diseños realizados 
con formas planas de papel recortadas, para los que se han usado variacio- 
nes de forma, tono (en vez de color), orientación, agrupación y posición, en 
combinaciones diferentes. Desde el punto de vista del mundo del arte y el 
diseño (y a diferencia del de las matemáticas), ni siquiera los intentos de 
análisis de diseños sencillos como éste suelen ser de gran ayuda. Lo que si 
que probablemente ayudará a los niños a comprenderlos mejor es fijarse en 
la manera (o las maneras) en que los diseños generan un interés visual. 


Imagen 58. Diseños de superficie con formas planas de papel recortadas 
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¿Qué es lo que hace que los diseños sean interesantes? 
En el ejemplo a, los motivos son formas planas simples, pero éstas están 
dispuestas en cuatro líneas O secuencias diferentes: dos que discurren 


En el ejemplo b, las formas planas están agrupadas formando los que 
en la práctica, son motivos cuadrados. Esto da origen a cuatro (o cinco) Pi 
cuenctas: una horizontal-vertical, otra horizontal y dos (o tres) más dia o- 
nales. La mayor parte del interés procede de cómo las formas P 
recombinarse en diferentes disposiciones cuando las miramos. i 

En el ejemplo c, los motivos compuestos por tres formas planas distin- 


la derecha como hacia la izquierda, lo que imprime un aspecto bastante 
inestable y dinámico al diseño resultante. 


Diseños estampados 
Trabajando con formas planas de papel recortadas pueden obtenerse 


de estampación, colocarlos con precisión y estampar adecuadamente. En 
muchos libros especializados, se detallan instrucciones para estampar dise- 
ROS, y, aunque hay materiales especiales que pueden solucionar algunos de 
los problemas técnicos que surgen, éstos no serán necesarios para los expe- 
mentos preliminares que aquí se comentan. Los moldes de pación 
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simples mostrados en las imágenes 59 y 60 se fabricaron usando materiales 


comunes y cotidianos, y pintura aplicada con un pincel que fue luego es- 


tampada en un papel colocado sobre unas hojas de periódico. 


Moldes de estampación simples 
La estampación con moldes puede funcionar usando moldes de cualquier forma, 


pero los irregulares suelen requerir de marcas de guía o de una reticula completa que 
nos permita colocar los motivos siguiendo algún criterio sistemático (véase la p. 252). 
La manera más fácil de comenzar es con una superficie rectangular o cuadrada con la 
que se pueda estampar, y en ese sentido, un buen material es el veteado que resulta 
de serrar (mediante un corte limpio) cualquier madera de conífera. Cuando se aplica 
pintura sobre ese borde cortado y luego se estampa éste sobre una superficie, se trans- 
fiere a éstas el dibujo de las vetas formando un diseño (imagen 59a). Obviamente, estos 
moldes de madera son, además, muy duraderos, Otra alternativa más perecedera es la 
consistente en utilizar pedazos grandes de patata, cortados también para dejar en ellos 
una cara lisa (rectangular o cuadrada) con la que estampar tinta o pintura sobre una 
superficie. En general, resulta sencillo crear un diseño a partir de un molde cuadrado 
o rectangular porque podemos colocarlo con bastante precisión (por ejemplo, para for- 
mar un diseño a cuadros) sin necesidad de dibujar previamente una trama que nos 


sirva de guía (imagen 590). 


Imagen 59. Estampaciones simples con moldes 
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Moldes para diseños $ Imagen 60. Estampaciones simples con hilos 


Si se usan limas redondeadas, cuadradas o triangulares (o un cuchillo en el caso de 
las patatas), se pueden tallar los bordes de la superficie con la que se estampa para 
crear formas planas más interesantes, como la de la imagen 59b. Su colocación segui- 
rá siendo fácil si se dejan intactas un mínimo de tres esquinas. La forma plana resultan- 
te puede ser luego estampada por toda un área siguiendo diferentes disposiciones, tal 
como muestran los ejemplos c y d. De ese modo, veremos cómo interactúan y se com- 
binan visualmente las formas entre sí y, lo que no es menos importante, con los espa- 
cios que quedan entre ellas. Por último, puede elegirse un determinado motivo y 
distribuirlo por el espacio para producir un diseño más abierto, como en el ejemplo e. 
Esto es algo que cuesta un poco más de hacer con precisión, pero que no presenta tan- 
tos problemas si los motivos no dejan de tocarse en algún punto. Como sucede con 
tantas estampaciones de este tipo, los tres ejemplos muestran una intensa inver- 
sión entre figura y fondo (pp. 168-169; imágenes 34 y 35), algo que no se observa con 


los motivos más ampliamente espaciados de las imágenes 58 y 61. 


Al igual que las estampaciones con molde, las realizadas con hilos pue- 
den combinarse para elaborar motivos más grandes. En la imagen 60c, se 
han estampado motivos creados con dos moldes siguiendo líneas en zigzag, 
de tal modo que algunas de las líneas curvas que se observan forman un di- 
seño ondulado que transmite sensación de movimiento. Según se mire, éste 
es también un buen ejemplo de diseño básicamente lineal convertido en 
uno de superficie al ser reproducido conforme a una secuencia lateral ho- 
rizontal. 


Estampación con hilos 

Otro método que arroja buenos resultados a la hora de crear diseños es la estam- 
pación con hilos, que se muestra en la imagen 60. Para fabricar un molde de este tipo, 
se adhiere hilo de algodón a un corcho o a una pequeña base de madera, se cubre con 
pintura y se estampa (a). El hilo viene a ser una línea o una serie de líneas, lo que sig- 
nifica que se pueden superponer las impresiones del mismo. Esto producirá un motivo 
más complejo (b). Esta disposición, en la que los motivos no se tocan entre sí, presen- 
ta el problema de su colocación precisa en el espacio, pero esto puede solucionarse di- 
bujando a lápiz un esquema de la distribución básica de las formas planas antes de 
estamparlas. Esto, a su vez, servirá de introducción al empleo de tramas y retículas 
(véanse las pp. 250-251). 


Diseños pintados 


Diseños con pinceladas l 
Existe la posibilidad de dibujar un diseño de formas planas y rellenartas de pintura, 
obteniendo asi gratos resultados, pero los mejores diseños pintados son los que se 
crean empleando las propias pinceladas para. dibujar los motivos, Para ello se necesita 
más habilidad y más confianza que para mover y ordenar formas recortadas o para es- 
tamparlas, pero, a cambio, produce resultados más animados y vigorosos. El primer 


paso consiste en experimentar con los pinceles de que se disponga y basar el motivo 
en marcas que se puedan realizar con ellos de manera fácil y natural. Desarrollen siem- 
pre el motivo directamente con los pinceles, en color, en vez de intentar diseñarlo 
antes con un dibujo. Los motivos simples, basados en sólo uno o dos tipos de pincela- 
da o trazo, són por lo general más efectivos que los más complejos. 
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El paso siguiente es estudiar la posible disposición de los motivos. En esa clase de 
experimentos preliminares, puede pintarse a mano alzada, pero, en cuanto se decida 
una determinada disposición, hará falta dibujar pautas en el papel o el tejido que 
muestren dónde se colocará cada motivo. Esas pautas conforman lo que sería un ejem- 
plo básico de un diseño por división del espacio, conocido normalmente como reticu- 
la (véanse las pp. 250-251). En la imagen 61, se muestra un diseño pintado para el que 
se han empleado dos tipos distintos de pincelada y en el que se puede apreciar parte 
de la retícula que se dibujó para disponer los motivos, 


Imagen 61. Diseño pintado a pincel 


Diseños generados por división del espacio 


Todos los diseños comentados en el presente capitulo han sido crea- 
dos disponiendo puntos, lineas o formas planas en el espacio. Pero también 
es posible elaborar diseños dividiendo el espacio conforme a algún tipo de 
procedimiento sistemático. En algunas culturas, se han desarrollado diseños 
por división del espacio sumamente complejos (véase la p. 258), pero aqui 
circunscribiremos nuestra atención a unos pocos ejemplos simples con los 
que los niños y las niñas podrán trabajar obteniendo buenos resultados. 


Retículas 

La base de cualquier diseño generado por división del espacio es una 
retícula o trama: una red de formas planas (en contorno) extendida por toda 
un área. Las retículas pueden dibujarse como guía para la colocación preci- 
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sa de motivos en el espacio (pp. 246-247; imagen 60), pero también funcio- 
nan como diseños de por sí. Todos los diseños por división del espacio aquí 
comentados pueden ser desarrollados adicionalmente de muchos modos (in- 
cluyendo color, textura e, incluso, otros diseños), pero sirven muy especial- 
mente para experimentar con grupos de colores a fin de observar cómo 
interaccionan y cómo reaccionamos a ellos (véanse las pp. 124-132). Por 
ejemplo, si se compara un diseño de colores cálidos y frios (contrastantes 
entre si) con un trazado igual pero en tonos pálidos y tonos sombra del 
mismo tono, es probable que uno y otro produzcan efectos muy diferentes 
(imágenes en color 4 y 8). 


Teselaciones 


Cuadrados y rectángulos 

Las reticulas más simples son aquéllas en las que toda un área se divide en múltiples 
formas planas repetidas de un único tipo y tamaño, sin espacios en blanco. Esta clase de 
trazado es conocido por los matemáticos con el nombre de ateselación». Entre las tesela- 
ciones más simples y de uso más habitual (basadas en formas planas de cuatro lados) fi- 
guran las que se muestran en la imagen 620-e. Cabe reseñar que incluso estas variaciones 
simples exhiben propiedades visuales distintivas. La mayoría de personas perciben en los 
ejemplos b y cun carácter más estático y estable que en d. Y son también muchas las que 
considerarán que e produce mucha más sensación de movimiento que a. Este efecto es 
también apreciable en la imagen 61, donde la orientación de la reticula refuerza la im- 
presión de movimiento transmitida por los trazos de las pinceladas. 


Otras formas planas de cuatro lados 

La imagen 62f resulta bastante dinámica también, pero es algo más compleja, pues 
se basa en paralelogramos invertidos y rotados para formar líneas en zigzag, pero, al 
mismo tiempo, divididos cada uno de ellos en dos para crear ese diseño de flechas. Los 
tres ejemplos restantes de la imagen 62 muestran cómo pueden usarse otras formas 
planas de cuatro lados para generar teselaciones. En los ejemplos g y h sólo se ha re- 
currido a la rotación, pero en el ejemplo i, también se ha aplicado la inversión. De las 
reticulas de la imagen 62, las basadas en poligonos de ángulos rectos (a-e) pueden di- 
bujarse fácilmente con una regla, pero para las demás, resulta más fácil recortar y usar 
plantillas de cartón fino y rígido. 
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Imagen 62. Retículas basadas en cuadrángulos 


AE 


a: cuadrada b: rectangular c: de ladrillo 


HEN 


d: con media caida €: con rombos 


f. con flechas 


imagen 63. Retículas basadas en triángulos equiláteros 


Teselaciones basadas en triángulos 

Cualquier triángulo puede usarse co 
ros y las formas planas construidas con 
surtida variedad. La retícula básic. 


mo base para una teselación, pero los equiláte- 
h ellos ofrecen las mayores posibilidades y la más 
a dè ángulos de 60° puede dibujarse de dos modos 


so das en la retícula (0) 
adas pueden dibujarse con plantillas de ca 


| 252 


Agrupar triángulos 

Con dos triángulos se forma un rombo, que, a su vez, puede combinarse en grupos 
de tres para formar siluetas hexagonales y un diseño de cubos apilados (imagen 63d). 
Los grupos de tres triángulos pueden unirse y conjuntarse de muy diversas maneras, 
Una de las más interesantes es la que combina seis grupos de tres para formar la rueda 
de un molinete (0), que a su vez puede servir de base para una teselación. Con grupos de 
cuatro triángulos se forman los cabrios típicos de los galones militares (e) con los que 
se puede construir un conjunto que, si se sabe hacer buen uso del color, transmite una 
fuerte sensación de movimiento ascendente y descendente a la vez. Con los grupos de 
cinco triángulos se forman teselaciones, pero también se puede crear una retícula o 
trama decorativa interesante combinando tres grupos de cinco como se muestra en el 
ejemplo (1). Esta figura plana combinada de 15 triángulos no puede servir de base en 
solitario para una teselación, pero si se usa para dibujar una retícula, las que quedan 
por en medio son estrellas de seis puntas. También se pueden emplear grupos de seis 
triángulos equiláteros para construir hexágonos regulares, que sí sirven de base única 
para una teselación, pues forman el ya conocido diseño de panal de las colmenas (que 
también aparece en el diseño de cubos mostrado en el ejemplo œ. 


Teselaciones curvilineas 

Existen otros muchos tipos de teselación, pero a los niños y las niñas suelen resul- 
tarles más interesantes aquéllos compueslos por líneas curvas y onduladas, El ejemplo 
más simple con líneas curvas es el basado en semicirculos y se lo conoce generalmen- 


te como el diseño de escamas de pez (imagen 640). A menudo, se emplean versiones 
modificadas de esta teselación en las paredes recubiertas de tejas de algunas casas 
(Field, 19966, pp. 52-58). Los niños pueden experimentar con teselaciones de líneas on- 
duladas modificando retículas basadas inicialmente en cuadrados o en triángulos equi- 
láteros. Para ello, se necesita una plantilla de la misma longitud que uno de los lados 
de las figuras básicas de la retícula, Luego se divide en dos, se corta en curva una de 
las dos mitades y se rota uno de los pedazos resultantes (con borde curvado) y se une 
con cinta adhesiva al otro (imagen 64b). La plantilla puede modificarse para transfor- 
mar una retícula de cuadrados orientados en forma de diamante y convertirla en una 
teselación de líneas curvas denominada conopial (c). Tanto la retícula conopial como 
la de escamas de pez producen una impresión de estabilidad a pesar de sus lineas cur- 
vas y onduladas, pero si se utiliza esa misma plantilla curva para modificar una reticu- 
la triangular y generar triángulos de lados curvilineos (a), si se origina una intensa 
sensación de movimiento. Esos triángulos curvilíneos pueden agruparse, como en la 
imagen 63, para crear cubos igualmente curvilineos, que, con algunas combinaciones 
cromáticas, pueden producir ilusiones bastante sorprendentes de forma tridimensional, 
profundidad y movimiento. 


Imagen 64. Teselaciones curvilineas 


a: de escamas de pez 


c: conopial 
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Otras formas planas generadas por división del espacio 

Las teselaciones usan un solo tipo de forma o figura plana para dividir 
toda un área, pero también se pueden crear diseños por división del espacio 
a partir de múltiples tipos de combinaciones de dos o más formas planas. 
Dos que, muy probablemente, los niños y las niñas disfrutarán creando se 
basan en octágonos y cuadrados, por una parte, y en círculos colocados de 
modos diferentes, por la otra. 


Octágonos y cuadrados 

A diferencia de los hexágonos, tos octágonos no pueden formar teselaciones por sí 
solos, y si se disponen sobre una retícula cuadrada regular, dejan espacios cuadrados 
entre ellos (imagen 650), un diseño que encontramos a menudo en suelos embaldosa- 
dos y recubiertos de otros materiales. Pese a su simpleza, este diseño resulta de gran uti- 
lidad, sobre todo para los niños y las niñas más pequeños y menos seguros, porque es fácil 
de dibujar y puede ser desarrollado luego de diversas maneras uniendo las esquinas de 
los cuadrados y subdividiendo los octágonos, como muestran las líneas de puntos. 


Diseños con círculos 

Los circulos tampoco forman teselaciones. Dos son las maneras básicas de dispo- 
nerlos en diseños de dos figuras planas y cada una de ellas deja espacios intermedios 
de hermosas formas (imagen 65b y 65d]. Si se unen los centros de los círculos conti- 
guos, veremos que cada una de esas dos tramas está basada en triángulos equiláteros 
(b) y cuadrados (c), respectivamente, tal como muestran las líneas de puntos. Ambos 
diseños pueden desarrollarse adicionalmente y permiten crear nuevas formas planas si 
se dibujan esas líneas sugeridas y se genera asi una segunda retícula superpuesta, Tam- 
bién es posible superponer una segunda trama de circulos sobre el ejemplo (c) y crear 
así un diseño de dos formas ya usado en la Antigüedad y que continúa siendo muy 
común (d), además de constituir la base de la figura en color 9b. Un modo sencillo de 
dibujar este diseño es usando la plantilla empleada para la teselación de escamas de pez 
mostrada en la imagen 640. En Field (19964, pp. 14-17), se ofrecen ejemplos de diver- 
sas maneras de desarrollar los diseños basados en circulos. 
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te como el diseño de escamas de pez [imagen 640). A menuda, se emplean versiones 
modificadas de esta teselación en las paredes recubiertas de tejas de algunas casas 
(Field, 1996b, pp. 52-58). Los niños pueden experimentar con teselaciones de lineas on- 
duladas modificando retículas basadas inicialmente en cuadrados o en triángulos equi- 
láteros. Para ello, se necesita una plantilla de la misma longitud que uno de los lados 
de las figuras básicas de la retícula. Luego se divide en dos, se corta en curva una de 
las dos mitades y se rota uno de los pedazos resultantes (con borde curvado) y se une 
con cinta adhesiva al otro (imagen 646). La plantilla puede modificarse para transfor- 
mar una retícula de cuadrados orientados en forma de diamante y convertirla en una 
teselación de líneas curvas denominada conopial (c). Tanto la reticula conopial como 
la de escamas de pez producen una impresión de estabilidad a pesar de sus líneas cur- 
vas y onduladas, pero si se utiliza esa misma plantilla curva para modificar una reticu- 
la triangular y generar triángulos de lados curvilíneos (d), si se origina una intensa 
sensación de movimiento. Esos triángulos curvilineos pueden agruparse, como en la 
imagen 63, para crear cubos igualmente curvilíneos, que, con algunas combinaciones 
cromáticas, pueden producir ilusiones bastante sorprendentes de forma tridimensional, 
profundidad y movimiento. 


imagen 64. Teselaciones curvilineas 


a: de escamas de pez 


c: conopial 
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Otras formas planas generadas por división del espacio 

Las teselaciones usan un solo tipo de forma o figura plana para dividir 
toda un área, pero también se pueden crear diseños por división del espacio 
a partir de múltiples tipos de combinaciones de dos o más formas planas. 
Dos que, muy probablemente, los niños y las niñas disfrutarán creando se 
basan en octágonos y cuadrados, por una parte, y en círculos colocados de 
modos diferentes, por la otra. 


Octágonos y cuadrados 

A diferencia de los hexágonos, los octágonos no pueden formar teselaciones por sí 
solos, y si se disponen sobre una retícula cuadrada regular, dejan espacios cuadrados 
entre ellos (imagen 650), un diseño que encontramos a menudo en suelos embaldosa- 
dos y recubiertos de otros materiales. Pese a su simpleza, este diseño resulta de gran uti- 
lidad, sobre todo para los niños y las niñas más pequeños y menos seguros, porque es fácil 
de dibujar y puede ser desarrollado luego de diversas maneras uniendo las esquinas de 
los cuadrados y subdividiendo los octágonos, como muestran las líneas de puntos. 


Diseños con círculos 
Los circulos tampoco forman teselaciones. Dos son las maneras básicas de dispo- 


nerlos en diseños de dos figuras planas y cada una de ellas deja espacios intermedios 
de hermosas formas (imagen 65b y 65d). Si se unen los centros de los circulos conti- 
guos, veremos que cada una de esas dos tramas está basada en triángulos equiláteros 
(b) y cuadrados (c), respectivamente, tal como muestran las líneas de puntos. Ambos 
diseños pueden desarrollarse adicionalmente y permiten crear nuevas formas planas si 
se dibujan esas líneas sugeridas y se genera asi una segunda retícula superpuesta. Tam- 
bién es posible superponer una segunda trama de círculos sobre el ejemplo (c y crear 
así un diseño de dos formas ya usado en la Antigüedad y que continúa siendo muy 
común (a), además de constituir la base de la figura en color 9b. Un modo sencillo de 
dibujar este diseño es usando la plantilla empleada para la teselación de escamas de pez 
mostrada en la imagen 64a. En Field (19960, pp. 14-17), se ofrecen ejemplos de diver- 
sas maneras de desarrollar los diseños basados en circulos. 
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Imagen 65. Retículas basadas en dos formas planas 


Los diseños en contexto 


Los diseños están a nuestro alrededor: en las cosas vivas, el entorno na 
tural y los objetos fabricados por el hombre. Nuestra marcada tendenci j 
buscar lo predecible (las pautas que forman los diseños) es compartida a 
muchos animales y se manifiesta en el arte y la artesania de wi lo i 
riodos y de todas las partes del mundo. Y, desde luego, no todos los dis el 
Interesantes y estimulantes se encuentran en las daas da art ) a 
y en los tesoros de la artesania. O 
e De E y las niñas disfrutan y aprenden con los diseños naturales, los 
q en os edificios y los que observan en la obra de artesanos y dise- 
ñadores anónimos que utilizan medios como la cestería, la cerámica, las telas 
de la ropa de hogar y de vestir, los papeles pintados y de embalar etc. U 
buen paso preliminar a la hora de trabajar con diseños es acumular un ee 
Junto de recu rsos para los niños. Al mismo tiempo, vale la pena también E 
car diseños en las instalaciones del colegio y en los edificios rin 
asi como averiguar qué objetos y artículos dotados de diseños se exhiben o 
están en préstamo en los museos, las galerías y las colecciones educativas | 
cales. Esta sección trata de ofrecer un breve resumen de diseños y de fuen- 
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Diseños lineales 

Los diseños lineales se usaron profusamente como decoración en las 
pinturas y las esculturas murales del antiguo Egipto, asi como en la cerámica 
de la antigua Grecia. En general, los diseños lineales egipcios y griegos ar- 
caicos son mås simples y constituyen una fuente que los niños podrán ma- 
nejar con más facilidad. Muchos de los diseños de épocas posteriores de la 
antigua Grecia fueron ya mucho más evolucionados: por ejemplo, las ver- 
siones elaboradas de las dobles espirales mostradas en la imagen 570 y 57b. 
Los romanos adoptaron los diseños griegos, en especial, para sus suelos de 
mosaico (Field, 19886). 

Muchas páginas decoradas de los manuscritos anglosajones contie- 
nen bordes con diseños lineales. La mayoría de ellos fueron creaciones de- 
sarrolladas a partir de figuras de hojas estilizadas y algunos son de una 
gran elaboración. Las tallas anglosajonas también muestran ejemplos de dise- 
ños lineales entrelazados. Algunos son sumamente complejos, pero los ejem- 
plos lineales más sencillos (que se asemejan a una cuerda trenzada) resultan 
de gran utilidad para los pequeños y las pequeñas. Aunque se los relaciona 
a menudo con los celtas, que, como los romanos, los usaron asiduamente 
(Bain, 1994), algunos de esos diseños entrelazados son muy antiguos y exis- 
ten unos muy similares tallados en el África occidental. África en su conjun- 
to constituye una fuente muy rica de diseños lineales, y muchos y muy 
variados ejemplos aparecen ilustrados en Williams (1971, pp. 32-54). 

También es habitual encontrar diseños lineales en los entornos urbanos 
británicos. Por ejemplo, los edificios del siglo XIX y principios del xx —inclu- 
yendo muchas casitas con terraza- se decoraban a menudo con una hilera 
de ladrillos moldeados especiales de exteriores, que formaban un diseño li- 
neal a nivel del primer piso. En algunas villas y ciudades, esas decoraciones 
proporcionan toda una rica fuente de diseños que pueden fotografiarse y 
ser usados por los niños y las niñas en sus propios proyectos (Field, 19966, 


pp. 29 y 33). 


Diseños de superficie en telas y tejidos 

El medio más rico para los diseños de superficie es el de las telas y los 
tejidos. Esto se debe, en parte, a la variedad de métodos empleados para ge- 
nerarlos. En las telas, los diseños pueden tejerse, anudarse, calcetarse, bor- 
darse, estamparse y generarse incluso juntando otras telas y aplicando unas 
sobre otras. En tas telas, los diseños de superficie pueden crearse disponien- 
do motivos en un espacio o dividiendo ese espacio por completo, y algunos 
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métodos (como el anudado y el punto) hacen ambas cosas. Dos valiosísimos 
libros con recursos para elaborar diseños de superficie y teselaciones son 
Proctor (1990) y Williams (1971). 

Cuando se tejen hilos se generan tanto texturas (véanse las pp. 225- 
226) como diseños. Subiendo y bajando los hilos fijos (la urdimbre) de forma 
sistemática y siguiendo combinaciones diversas, puede generarse toda una 
gama de diseños en el tejido mismo. También es posible crear diseños uti- 
lizando colores diferentes tanto en los hilos de la urdimbre como en los de la 
trama que se entretejen con aquéllos, una técnica que también aprovecha 
la mezcla óptica de colores [véanse las pp. 95-99). Esto resulta particular- 
mente evidente en algunos tartanes de los clanes escoceses, que constitu- 
yen un conjunto bastante conocido de diseños generados por división del 
espacio y compuestos integramente por franjas cruzadas en perpendicular. 

Las telas anudadas y las calcetadas crean diseños por acumulación de 
puntos de tono o de color (véanse la pp. 38-39). En ambas técnicas textiles, 
los puntos mismos se disponen de manera regular: los niños y las niñas pue- 
den construir y estudiar diseños trazándolos antes en papel milimetrado. Las 
telas anudadas hechas con una fibra de palmera denominada rafia, en el 
África central, y que a veces se conocen como terciopelo de Kasai, ofrecen 
numerosos e ingeniosos diseños en negro y marrón claro, basados principal- 
mente en cuadrángulos y líneas angulares (Proctor, 1990, p. 40; Williams, 
1971, pp. 63-66). Más variados, coloridos y sofisticados aún son los diseños 
de las alfombras tribales de Turkmenistán, Uzbekistán y Afganistán, Ilama- 
das en ocasiones (aunque erróneamente) alfombras afganas. Éstas eviden- 
cian una muy extensa gama de diseños tradicionales, que incluyen tanto 
motivos espaciados como divisiones del espacio, y presentan con frecuencia 
un contraste entre el diseño de superficie del área principal y los diseños li- 
neales del borde. 

Los tejidos caleetados también producen diseños de puntos. La gama de 
posibilidades es casi ilimitada, pero un grupo conocido de ellos en el que los 
niños y las niñas pueden fijarse es el de los motivos tradicionales de la isla 
de Fair, formados por formas planas constituidas por lineas horizontales, 
verticales y oblicuas, para las que se emplean solamente dos colores en cada 
hilera de puntadas. 

Uno de los medios textiles más útiles para que los niños y las niñas 
aprendan aspectos relacionados con los diseños es el de las colchas de reta- 
zos, porque en éstas el espacio queda dividido por completo de un modo 
muy obvio. Ciertos diseños más simples se basan en verdaderas teselaciones, 
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pero tanto los fabricantes de colchas tradicionales como los modernos re- 
curren a una variedad de formas y figuras planas mucho mayor. Tomar pres- 
tadas algunas de esas colchas y exponerlas en clase supondrá una gran 
fuente de estimulo para el trabajo de los pequeños y las pequeñas en otros 
medios. 


Teselaciones 

Las teselaciones son la base a partir de la que se generan muchos dise- 
ños, pero, a menudo, no aparecen en la obra final. Esto se debe a que se uti- 
lizan principalmente como retículas básicas (véase la p. 251), ya sea para 
disponer motivos de manera precisa en el espacio o para modificar las pro- 
pias tramas originales creando diseños por división del espacio más comple- 
jos. Tal vez resulte más sencillo encontrar ejemplos de teselaciones en el 
entorno. Las teselaciones cuadrangulares simples son poco comunes en la 
naturaleza, pero sí resultan muy habituales en los edificios, por ejemplo, en 
la disposición de los ladrillos en los muros, en la de las tejas y las losas de pi- 
zarra en los tejados, en la de los vidrios en las ventanas rectangulares com- 
puestas, en la de las baldosas en algunos suelos y en la rejilla de las vallas de 
tela metálica (véase Field, 1996b). Las teselaciones hexagonales son menos 
frecuentes en los edificios (aunque se forman en ciertos tipos de alambra- 
da), pero sí se producen de forma natural en los panales de las colmenas, en 
los ojos de muchos insectos y en determinadas formaciones geológicas, 
como el basalto de la Calzada del Gigante, en Antrim (Irlanda del Norte). 


Diseños por división del espacio 

Los diseños geométricos creados por división del espacio son predomi- 
nantes en buena parte del arte decorativo islámico. Como las colchas de re- 
tazos (véase más arriba), únicamente los ornamentos más sencillos son 
verdaderas teselaciones: la mayoría son diseños por división del espacio 
compuestos por dos o más formas planas, basadas en una retícula teselada. 
Es probable que los niños y las niñas sólo sean capaces de dibujar ellos solos 
y ellas solas los ejemplos más simples, pero Field (19880) provee numero- 
sos ejemplos que nos dan cierta muestra de la amplitud y la variedad de po- 
sibilidades de los mismos, así como las reticulas básicas a partir de las que 
pueden desarrollarse. Estos diseños precisos y angulares son dispuestos a 
menudo de manera que contrasten con las figuras fluidas de la caligratía 
árabe y con otros dibujos compuestos de sinuosos motivos vegetales, por lo 
que sería de gran ayuda para los pequeños y las pequeñas mostrarles ilus- 
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traciones de los mencionados diseños ubicados en sus contextos arquitectó- 
nicos propios (véase, por ejemplo, Scerrato, 1976). 

Los diseños generados por división del espacio están muy difundidos tanto 
geográfica como temporalmente. Existe una ingente variedad de ellos (tanto de 
los geométricos como de otros, más fluidos y orgánicos) en las artesa- 
nías africanas (Williams, 1971, pp. 55-66). Los mosaicos romanos y las igle- 
sias europeas exhiben una diversidad comparable de diseños por división del 
espacio, aunque éstos son de un carácter distinto (Field, 1988b, 19960). 


Los diseños en el arte del siglo xx 

En Europa y en América, los diseños ejecutados estrictamente como 
tales son más característicos de la artesanía que del arte, pero algunos ar- 
tistas del siglo xx emplearon elementos de diseños diversos en su obra. 

Ciertos pintores, que exploraban la interacción del color, usaron los di- 
seños como medio con el que dar a sus ideas una forma plana en el plano 
pictórico. Entre ellos, ocupan un lugar prominente Sonia y Robert Delaunay 
(véase la p. 50), por ejemplo, en el caso de Ventanas abiertas simultánea- 
mente, de Robert (véase el apéndice 5). Otros artistas recurrieron a los dise- 
ños para emplearlos como simbolo de la era de las máquinas en un intento 
por transmitir la idea de la modernidad y de la vida moderna en si misma: 
por ejemplo, Fernand Léger (1881-1955), en Naturaleza muerta con jarra de 
cerveza, y Wyndham Lewis (1882-1957), en Taller (véase el apéndice 5). 

Klee creó diseños en toda su obra y en diversos medios, siguiendo un 
estilo que los niños y las niñas pueden usar en su propio trabajo (Hall, 1992). 
Los diseños de Klee son a veces decorativos, pero nunca tienen exclusiva o 
simplemente ese propósito: formaban parte de su intento de toda una vida 
de descubrir el potencial y las propiedades de la forma plana, el color y, en 
especial, la línea. 

Muchas de las obras de Escher están basadas en teselaciones, que él 
mismo había observado en la arquitectura árabe de España en su época de 
estudiante. Demostró una comprensión sin parangón tanto de la interacción 
entre las formas planas como del espacio ilusorio, y su obra, que siempre fas- 
cina a los pequeños y a las pequeñas, es una rica fuente de ideas sobre dife- 
rentes modos de transformar figuras planas y diseños (Escher, 1992, p. 36). 

La obra de la pintora contemporánea británica Bridge Riley (1931-) 
también está basada en diseños. De todas sus creaciones, las que más pro- 
bablemente disfrutarán los niños son las pinturas que terminó entre 1987 y 
1398, como, por ejemplo, Nataraja (véase el apéndice 5), en la que usó pa- 
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ralelogramos y otras figuras planas geométricas para formar diseños que se 
ven interrumpidos de manera desconcertante, con colores de saturación ele- 
vada que interactúan entre sí y con el diseño en el que aparecen. El resulta- 
do es una gran tensión entre la previsibilidad y la aleatoriedad aparente, 
que, de todos modos, siempre queda bellamente equilibrada. o 

La combinación de lo predecible y lo impredecible supone también un 
potente factor de muchos de los collages de recortes de la época final de 
Matisse (véanse las pp. 113-115). En ellos pueden apreciarse algunos buenos 
ejemplos de diseños y de interacción cromática, basados en formas planas 
más libres y orgánicas que las utilizadas por Escher y Riley (Néret, 1994, sobre 
todo las pp. 54-57, 74-75 y 84-85). En todos esos diseños, Matisse coloca sus 
figuras planas y sus colores en el espacio con total seguridad y maestría, 
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Apéndices 


Apéndice 1: Materiales empleados 
en las imágenes en color 1-8 


Las imágenes en color 1-8 se confeccionaron pintando hojas de papel 
y, posteriormente, recortándolas y uniéndolas. Las pinturas utilizadas fueron 
témperas preparadas Ocaldo, fabricadas y proveidas por: 

Calder Colours 

Nottingham Road 

Ashby-de-la-Zouch 

Leicestershire LE65 1DR 

Inglaterra 

Teléfono: (+44) 01530 412885 


Los seis colores utilizados como matices primarios fueron: 
1. Amarillo limón, Amlve]: 020 lemon. 

2. Amarillo naranja, Amlr]: 021 brilliant yellow. 

3. Escarlata, R[n]: 026 brilliant red. 

4. Magenta, Rlvil: 012 cerise. 

5. Ultramarino, Az[vil: 031 brilliant blue. 

6. Cian, Az[vel: 067 sky blue. 


También se usaron 042 black (negro) y 046 white (blanco), así como, en 
algunos casos, 027 crimson (carmesí) como rojo de croma muy elevado (por 
ejemplo, en la imagen en color 66). 


Apéndice 2: Abecedario a base de formas 
planas 


Este alfabeto, cuyo uso se ha sugerido aquí a la hora de investigar las 
letras entendidas como formas planas o grupos de ellas (pp. 157-158), está ba- 
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sado en una idea del diseñador alemán Hans Schmidt, que él mismo impri- 
mió originalmente a partir de un conjunto de moldes de impresión simples 
de madera en los años sesenta. 


Apéndice 3: Notas sobre las obras 
de los niños y las niñas 


Imagen 14: Casita del árbol, de Hefin (8 años). 
Lápiz sobre papel; tamaño original: A4. 


Hefin dibujó de su propia imaginación la casita del árbol que le gusta- 
ría tener en su jardín y los árboles del bosque situado detrás. Fue compo- 
niendo la imagen por fases: primero, dibujó la casa; luego, los peldaños de 
acceso a la misma a lo largo del árbol caído; a continuación, el jardin que 
queda por debajo, y, por último, los árboles de detrás. Se trata, en realidad, 
de un dibujo narrativo, en el que nos explica un lugar imaginario mediante 
una imagen, en lugar de palabras. (El dibujo está reproducido aquí a partir 
de una fotocopia, pues, por desgracia, el original se ha perdido.) 

Hefin desarrolló sus lineas de varias maneras, creando figuras planas y 
texturas que fueron creciendo hasta formar diseños lineales y por rotación. 
También es de destacar que, para mostrar exactamente lo que él quería, di- 
bujó partes de la escena como si estuvieran inclinadas hacia delante. Así, 
puede mostrarnos mejor la pasarela que va subiendo por el árbol caído y el 
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jardín de debajo, que, con la perspectiva convencional, serían invisibles para 
el espectador. Esta inclinación, que anula toda ilusión de profundidad y alla- 
na toda la escena situándola integramente en el plano pictórico, fue un me- 
canismo empleado por Cézanne en muchos de sus bodegones finales, y 
contribuyó al desarrollo del cubismo impulsado por Picasso y Braque (p. 79). 
No obstante, el dibujo de Hefin tiene más en común con los paisajes fantás- 
ticos de Henri Rousseau (p. 186). 


Imagen en color 9a: Mezcla de colores fríos (Max, 6 años). 
Témpera sobre papel; tamaño original: A4. 

Imagen en color 96: Diseño con colores cálidos (Isabella, 6 años). 
Témpera sobre papel; tamaño original: A3. 


Estas dos pinturas fueron producto de una serie de actividades de mez- 
cla de colores realizadas en el marco de una clase de primero de educación 
primaria. Max, al experimentar con la mezcla controlada, se dio cuenta de 
que, «como eran colores frios, eran como el agua, asi que hice las formas ri- 
zadas como las olas». También colocó uno al lado del otro el verde y el azul 
más vivos que encontró a fin de obtener el mayor contraste cromático po- 
sible. Isabella, en una fase posterior del mismo programa de asignatura, uti- 
lizó lo que había aprendido sobre mezcla de colores para desarrollar un 
diseño que había visto en su casa: lo dibujó en su cuaderno de bocetos y, 
posteriormente, lo volvió a dibujar a escala mucho mayor. Dijo: «Estuvo 
bien pintar por alrededor y no por encima de los bordes. Me gustaron las 
formas de rombo». 

Estas dos pinturas evidencian varias interacciones entre elementos vi- 
suales como la forma plana, el color y la textura, y, en el caso de Isabella, 
también la línea. Particularmente interesante resulta el emparejamiento de 
colores frios con formas planas enérgicas que hace Max, y de formas planas 
estáticas con colores cálidos que hace Isabella (compárense con las imáge- 
nes en color 11a y 116). La pintura de Isabella muestra asimismo que, cuan- 
to más nítidas son las líneas que separan áreas de color, más fuerte parece 
el contraste entre los colores (p. 115). 


Imagen en color 10a: Collage de playa (Mollie, 7 años). 

Imagen en color 10b: En la playa vi... (Hannah, 7 años). 

Ambas son témperas sobre papel, posteriormente recortado y unido; 
tamaños originales: 320 x 230 milimetros. 
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Estos dos collages formaron parte de un programa de trabajo más largo 
en una clase de segundo de primaria. Tras una visita a la costa, los niños y las 
niñas eligieron tres colores que tuvieran la impresión de que combinaban 
bien entre si, entre cientos de muestras tomadas de cartas de colores de pin- 
turas preparadas (pp. 111-112), mezclaron témperas para buscar las correspon- 
dencias más aproximadas con los matices elegidos y pintaron hojas de papel 
con las mezclas obtenidas, Tras haber comentado algunos de los collages fi- 
nales de Matisse, en especial, Les bétes de la mer (véase el apéndice 5), ellos 
mismos hicieron los suyos propios con los papeles pintados usando formas 
planas que les recordaran lo que habían visto a orillas del mar. 

De las múltiples comparaciones posibles entre estas dos obras en con- 
creto, la más significativa tal vez sea el modo en que la disposición, la forma 
plana y el contraste tonal reflejan los diferentes enfoques. La disposición de 
Hannah en tres paneles parece bien reflexionada y estructurada, mientras 
que la de Mollie da la sensación de ser más libre, aunque no aleatoria. Las 
figuras de Mollie son más orgánicas y, en su mayoría, interactúan solamen- 
te con el panel de color en el que se hallan ubicadas, mientras que las de 
Hannah son más angulares y están superpuestas, lo que hace que interactú- 
en entre sí. Esto, unido a la disposición particular de las formas y al intenso 
contraste tonal, confiere al trabajo de Hannah un aire de mayor estatismo y 
meditación, mientras que el de Mollie es más espontáneo y dinámico. 


Imagen en color 11a: Tranquilo (James, 9 años). 

Lápiz de acuarela y témpera sobre papel; tamaño original: A4. 
Imagen en color 11b: Enfadada (Zoé, 9 años). 

Témpera sobre papel; tamaño original: A4. 

Imagen en color 12b: Somnoliento (Robin, 9 años). 

Témpera sobre papel; tamaño original: A4. 


Estas tres pinturas fueron el resultado de un ejercicio realizado por una 
clase de cuarto de primaria, en la que se pidió al alumnado que expresara y 
comunicara un estado de ánimo a través del color, pero sin representar ob- 
jeto alguno. De ese modo, se pretendía conseguir que las obras resultantes 
fueran no figurativas. Y estas tres son ejemplos muy logrados del potencial 
que tiene el color para transmitir estados emocionales. Dos de ellas son fá- 
ciles de descifrar, mientras que la tercera es un poco más misteriosa. En pa- 
labras del propio James, «expresar, con colores y formas, la imagen que tenía 
en la cabeza fue todo un reto». 
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Las pinturas de Zoé y de James muestran de un modo muy claro cómo 
puede interactuar el color con las formas planas y las texturas para comu- 
nicar estados emocionales muy divergentes: desde la energía agresiva de la 
ira hasta la sensación de vagar en un entorno frío y libre. La de Robin fue 
la única pintura de toda la clase en la que el estado de ánimo transmitido 
no se pudo adivinar de inmediato. Pero cuando le preguntaron por su cua- 
dro, él respondió que sueña en color. Su uso de la pintura diluida, y en es- 
pecial, del contraste tonal de claro sobre oscuro y de los pares de colores 
complementarios, confiere al conjunto de la pintura una sensación dinámi- 
ca, cambiante y caleidoscópica, que expresa muy bien la irrealidad de un 
sueño. 


Imagen en color 12a: Frutas (Bethan, 8 años). 
Lápiz, lápiz de colores y aguada sobre papel; tamaño original: A4. 


Bethan hace muchos dibujos de memoria y tomados de su imaginación, 
así que le sugerí que intentara dibujar o pintar algo que ella estuviera mi- 
rando en aquel momento, como, por ejemplo, una naturaleza muerta sim- 
ple. Éste fue uno de los resultados. Aunque la pintura de Bethan y la de 
Robin (imagen en color 12b) son igualmente satisfactorias, difícilmente po- 
dríamos hallar un contraste más acusado que el existente entre estos dos 
trabajos. Por un lado, tenemos la simplicidad, la delicadez y un espacio con 
muy focas figuras y colores, mientras que, por el otro, tenemos complejidad, 
un marco enérgicamente ocupado hasta los bordes y un uso de casi todos 
los componentes del circulo cromático. 

Bethan, al igual que Hefin (imagen 14), utilizó mucho la linea en su tra- 
bajo. Una segunda linea ondulante tapa parte de las primeras, más firmes y 
seguras. Ella misma desarrolló luego esas líneas simples dibujando con color. 
Aquí apreciamos un contraste entre el color fuerte y bastante preciso del 
lápiz de color y la delicada aguada aplicada posteriormente, y cada uno de 
esos elementos tiene su propia textura característica. La joven autora tam- 
bién diversificó hábilmente la intensidad del color para enfatizar que el plá- 
tano es un objeto angular y no redondeado. Esta pintura constituye, además, 
un buen ejemplo de uso del espacio como elemento visual positivo. Las tres 
formas planas que aparecen flotan ingrávidas en el espacio, y las figuras de 
las frutas interactúan entre sí y con la elipse del contorno del plato, que, a 
su vez, interactúa con el borde del papel. Todo ello contribuye a que todo el 
espacio sea activo. 
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Apéndice 4: Recursos con imágenes 


Aprender de las obras artísticas de otras personas constituye una parte 
esencial de la exploración del arte y, si se hace mediante investigaciones de 
los elementos visuales, tiene además la ventaja de que, aun cuando los re- 
cursos de imágenes son tan importantes en este aspecto como en cualquier 
otro enfoque del arte, no suele haber ejemplos concretos que sean impres- 
cindibles. En las secciones finales de los capítulos que van del 2 al 12, 
se citan obras de artistas con comentarios relacionados. En el apéndice 5, se 
incluye una lista de todas ellas y de los museos y galerías donde se encuen- 
tran actualmente. Además, muchas pueden verse en línea en las páginas web 
interactivas de las propias galerías (véanse las pp. 269-270). Aparte de visi- 
tas con su alumnado a las que se encuentren en su zona y de traer a artistas 
locales a sus clases, ustedes también podrán encontrar recursos con imáge- 
nes disponibles para las escuelas en forma de carteles o pósteres, libros, CD- 
ROM e internet. 


Pósteres 

Los pósteres son muy buenos recursos para mostrar imágenes al inicio 
de un programa de trabajo y para la docencia con toda la clase, pero son de 
menos utilidad a la hora de ayudar al trabajo individual. Las principales li- 
mitaciones son, en primer lugar, la referida a la disponibilidad de imágenes 
que ejemplifiquen lo que se está investigando en cada momento y, en se- 
gundo, el coste de éstas. El arte del siglo xx está infrarrepresentado en la ma- 
yoría de catálogos de pósteres de precios más asequibles, debido, en parte, 
al elevado coste que exigen los propietarios de los derechos para su repro- 
ducción, mientras que los pósteres de los proveedores especializados suelen 
situarse en el mismo extremo de precios que los grabados artísticos y, por lo 
tanto, están entre los más caros del mercado. Mirados desde el punto de 
vista del coste por imagen, los pósteres suelen ser mucho más caros que los 
libros, por lo que vale la pena estudiar la posibilidad de pedirlos prestados a 
otras escuelas o bibliotecas. 


Libros 

Aunque menos habituales que los pósteres para la docencia con toda la 
clase, los libros suelen ir mejor para la docencia individualizada o con gru- 
pos reducidos, y los buenos libros de arte contienen numerosas imágenes 
que comparar y contrastar, así como comentarios instructivos. De cara a 


| 268 


apoyar y ampliar las investigaciones de los diversos elementos visuales, los 
libros dedicados a artistas concretos resultan más satisfactorios que los que 
abarcan temas o periodos históricos. Hay libros de arte más especializados y 
caros en los servicios bibliotecarios, pero siempre merece la pena intentar 
confeccionar una biblioteca básica de arte en la propia escuela, para el uso 
diario del alumnado y del profesorado. El elenco de libros de arte para el 
mercado de masas se ha expandido significativamente en los últimos años y 
esto, unido a unos precios muy reducidos con respecto a tiempos anteriores, 
significa que hoy ya es posible considerar muchos de ellos como potencia- 
les adquisiciones para la base de recursos propia del centro educativo. 

Los libros de arte más asequibles y con la mejor relación calidad-precio 
en la actualidad (2002) son los de la serie Basic Art, publicada por Taschen. 
Algo más caros, pero de excelente calidad y con una muy buena relación ca- 
lidad-precio, son los de la serie Colour Library, de Phaidon. Los libros de la 
serie World of Art, de Thames and Hudson, son muy instructivos y la serie en 
sí abarca una gran variedad de temas y autores, pero su formato (más redu- 
cido) va en detrimento de su utilidad en el aula. Todas estas editoriales tie- 
nen sitios web en los que se incluyen listas de los titulos disponibles para 
cada serie. Muchos libros de Dover Books son también muy buenos para su 
precio, pero puede resultar dificil hacerse con toda la gama. 


CD-ROM 

Los CD-ROM suponen una fuente de imágenes excelente si se dispone 
de un monitor en color de alta resolución. La mayor parte de las principales 
galerías comercializan sus propios CD-ROM, pero la calidad varía mucho de 
unos a otros, y a menos que se pueda utilizar una proporción elevada de las 
imágenes contenidas en ellos, pueden acabar constituyendo un recurso muy 
caro si se atiende a su coste por imagen. Á la hora de valorar la calidad, con- 
viene examinar las imágenes antes de adquirir el disco para comprobar que, 
al seleccionar la función de ampliación, la imagen agrandada sea realmente 
más detallada que la genérica inicial, y no un mero estiramiento sin infor- 
mación añadida. Esto último, lógicamente, resulta de mucha menor utilidad. 


Internet 

La disponibilidad de imágenes en Internet está cambiando con tal rapi- 
dez que, casi con total seguridad, cualquier información que proporcione- 
mos aquí habrá quedado desfasada antes incluso de que se lea. No obstante, 
tal vez sean útiles unos comentarios generales. Las imágenes en linea rara 
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vez contienen suficiente detalle como para posibilitar un estudio serio de las 
mismas, pero sí que sirven para un examen general. Además, incluso aunque 
se cuente con un buen equipo informático, las texturas se vuelven invisibles 
en la mayoría de imágenes y los valores de los colores suelen quedar seria- 
mente distorsionados. 

Pocas galerías de arte (ni siguiera entre las principales) tienen sitios 
web plenamente interactivos en los que se expongan sus colecciones para 
ser vistas en línea. Actualmente, los mejores parecen ser los de la Galería Na- 
cional de Londres (www.nationalgallery.org.uk), las galerías Tate del Reino 
Unido (www.tate.org.uk) y la Colección Guggenheim de Nueva York 
(www.guggenheimcollection.org). Estas galerias han hecho que todas sus 
colecciones sean accesibles desde sus páginas de inicio para que puedan 
verse en linea. Además, el sitio web de la Tate facilita la ubicación de todos 
los artículos de la colección que se encuentra en exposición en cada mo- 
mento. El Museo Nacional de Arte Moderno de París cuenta también con 
una excelente colección, pero los enlaces son un poco más complejos. La se- 
cuencia a seguir es: www.centrepompidou.fr > musée > les Modernes > re- 
cherches (en la barra del fondo) > nombre del artista. 

Algunos grandes museos tienen también sitios web excelentes. Dos de los 
mejores son el del Museo Británico de Londres (www.britishmuseum.org.uk) y el 
Metropolitan de Nueva York (www.metmuseum.org/collections). El sitio web 
del Museo de Victoria y Alberto de Londres cuenta con imágenes de bastante 
buena calidad, pero sólo exhibe una proporción reducida de la colección total. 

Ver arte en linea no está exento de complicaciones. La disponibilidad de 
las imágenes cambia constantemente. En el momento de escribir estas líneas 
(marzo de 2002), algunas galerías están topando con obstáculos en lo con- 
cerniente a los derechos de reproducción. Muchas imágenes de obras rea- 
lizadas por artistas que aún vivían después de 1930, y que suelen ser las más 
valiosas para el estudio de los elementos visuales, no están disponibles, y al- 
gunas imágenes que si se podían encontrar en línea hace un año han sido 
retiradas. Lo único que podemos hacer es conectarnos y probar. 


Apéndice 5: Lista de artistas y obras 


A continuación se incluye una lista de artistas por orden alfabético, con 
algunas de sus obras y con las galerías en las que éstas se encuentran nor- 
malmente expuestas. Casi todas las obras de arte aquí mencionadas son cua- 
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dros; las que no lo son (dibujos, esculturas y carteles) vienen así indicadas 
con un pequeño inciso adicional. Si alguna de ellas está ilustrada en un libro 
de los recogidos en la sección de referencias bibliográficas, se facilita tam- 
bién la página (o las páginas) donde aparece. 


. Anónimo: 
- Díptico Wilton: Londres, Galería Nacional. 
. Bellini, Giovanni (fallecido en 1536): 
- El dux Leonardo Loredan: Londres, Galeria Nacional. 
Brancusi, Constantin (1876-1957): 
- Ave en el espacio (escultura en bronce y mármol): París, Museo 
Nacional de Arte Moderno. 
- Pez (escultura en bronce): Londres, Galeria Tate. 
- Moiastra (escultura en bronce y piedra): Londres, Galería Tate. 
- Musa durmiente (escultura en mármol): París, Museo Nacional de 
Arte Moderno. 
Brague, Georges (1882-1963): 
- Violín y jarra: Basilea, Museo de Arte. 
- Violín y paleta: Nueva York, Colección Guggenheim. 
Calder, Alexander (1898-1976): 
- Móvil (escultura en metal, madera, alambre y cuerda): Londres, 
Galería Tate. 
- T y golondrina (escultura en madera y acero): Londres, Galería 
Tate. 
. Cassandre, A. M. (pseudónimo de Adolphe Mouron, 1901-1968): 
- Normandie (cartel impreso): copias en varios museos, entre ellos el 
Museo de Victoria y Alberto, de Londres; Hillier, 1976, p. 78. 
Caulfield, Patrick (1936-): 
- Cerámica: Londres, Galería Tate. 
Cézanne, Paul (1839-1906): 
- El pino ahorquillado del parque del Château Noir: Londres, Gale- 
ría Nacional. 
- Naturaleza muerta en cocina: Paris, Museo de Orsay. 
- El Château de Médan: Glasgow, Colección Burrell. 
- Naturaleza muerta con fruta y jarrón: Londres, Instituto Cour- 
tauld. 
- Naturaleza muerta con tarro de jengibre y melones: Londres, Ga- 
lería Nacional. 
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- Naturaleza muerta con jarra de agua: Londres, Galería Tate. 

Constable, John (1776-1837): 

- El carro de heno: Londres, Galería Nacional. 

- El carro de heno (boceto preparatorio a igual escala que el defini- 
tivo): Londres, Museo de Victoria y Alberto. 

Delaunay, Robert (1885-1941): 

- Formas circulares, sol n.° 2: París, Museo Nacional de Arte Moder- 
no; Dúchting, 1994, p. 47. 

- Ritmo: alegría de vivir: París, Museo Nacional de Arte Moderno; 
Dúchting, 1994, p. 66. 

- Ventana a la ciudad n.° 4: Nueva York, Colección Guggenheim; 
Dúchting, 1994, p. 29. 

- Ventanas abiertas simultáneamente: Londres, Galería Tate. 

Delaunay, Sonia (1885-1979): 

- Prismas eléctricos: Paris, Museo Nacional de Arte Moderno; Dúch- 
ting, 1994, p. 44. 

- Cantaor flamenco: Lisboa, Fundación Gulbenkian; Dúchting, 1994, 
p. 50. 

- El Bal Bullier: París, Museo Nacional de Arte Moderno; Dúchting, 
1994, pp. 42-43, 

- El color del ritmo: Lille, Museo de Bellas Artes; Dúchting, 1994, 
p. 78. 

Derain, André (1880-1954): 

- Montañas, Collioure: Washington (D.C.), Museo Nacional de Arte. 

Escher, Maurits (M. C.) (1898-1972): 

- Sueño (xilografia): Escher, 1994: lámina 7. 

- Desarrollo 1 (xilografia): Escher, 1994: lámina 16. 

- Tres mundos (litografia): Escher, 1994: lámina 49. 

Van Eyck, Jan (fallecido en 1441): 

- El hombre del turbante rojo: Londres, Galeria Nacional. 

Frink, Elisabeth (1930-1993): 

- Ave (escultura en bronce): Londres, Galería Tate. 

- Cabeza con gafas protectoras (escultura en bronce): Londres, Ga- 
lería Tate. 

- Ave de presagio IV (escultura en bronce): Londres, Galería Tate. 

Gabo, Naum (1890-1977): 

- Cabeza n.* 2 (versión ampliada) (escultura en acero): Londres, Ga- 
lería Tate. 
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- Construcción cinética (ola en posición vertica!) (metal y madera 
con motor eléctrico): Londres, Galería Tate. 

- Modelo para «Columna» (construcción): Londres, Galería Tate. 

- Modelo para «Torso construido» (construcción): Londres, Galería Tate. 

- Modelo para «Fuente rotatoria» (construcción de metal y plásti- 
co): Londres, Galería Tate. 

Giacometti, Alberto (1901-1966): 

- Hombre señalando (escultura en bronce): Londres, Galería Tate. 

Van Gogh, Vincent (1853-1890): 

- Casas en Auvers: París, Museo de Orsay; Walther, 1990, p. 77. 

- El cartero Joseph Roulin (dibujo): Malibu (California), Museo J. Paul 
Getty; Walther, 1990, p. 42. 

- Autorretrato, 1889: Paris, Museo de Orsay; Walther, 1990, p. 73. 

- La noche estrellada: Nueva York, Museo de Arte Moderno; Walt- 
her, 1990, p. 71. 

- Naturaleza muerta con cebollas: Otterlo (Países Bajos), Museo 
Real Króller-Múller; Zelanski y Fisher, 1989, p. 50. 

- Campos de trigo con cipreses (dibujo): Amsterdam, Museo Real 
Vincent van Gogh; Walther, 1990, p. 68. 

- Campos de trigo con cipreses: Londres, Galería Nacional; Walther, 
1990, p. 69. 

Hepworth, Barbara (1903-1975): 

- Bola, plano y orificio (escultura en madera): Londres, Galería Tate. 

- Figura de mujer (escultura en piedra): Londres, Galería Tate. 

- Figura sentada (escultura en madera): Londres, Galería Tate. 

- Tres formas (escultura en mármol): Londres, Galería Tate. 

- Dos formas (escultura en alabastro y piedra caliza): Londres, Ga- 
lería Tate. 

Hobbema, Meyndert (1638-1709): 

- La avenida, Middelharnis: Londres, Galería Nacional. 

Hokusai, Katsushika (1760-1849): 

- La gran ola de Kanagawa (xilografía): copias en numerosos 
museos, incluido el Museo de Victoria y Alberto, de Londres. 

Johns, Jasper (1930-): 

- Banderas: colección del artista; Zelanski y Fisher, 1989, p. 96. 

Kandinski, Vasili (1866-1944): 

- La montaña azul: Nueva York, Colección Guggenheim; Becks-Ma- 
lorny, 1999, p. 35. 
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- En gris: París, Museo Nacional de Arte Moderno; Becks-Malorny, 
1999, p. 118. 

- Murnau: paisaje con torre: París, Museo Nacional de Arte Moder- 
no; Becks-Malorny, 1999, p. 31. 

- Ovalo rojo: Nueva York, Colección Guggenheim; Becks-Malorny, 
1999, p. 33. 

- Pintura con borde blanco: Nueva York, Colección Guggenheim; 
Becks-Malorny, 1999, p. 93. 

Klee, Paul (1879-1940): 

- Ad Parnassum: Berna, Museo de Arte; Hall, 1992, p. 99. 

- Aventura de una joven dama: Londres, Galería Tate; Hall, 1992, p. 55. 

- Conquistador: Berna, Museo de Arte; Hall, 1992, p. 91. 

- Gradación del cristal: Basilea, Museo de Arte; Hall, 1992, p. 59. 

- Frutas sobre fondo rojo: Munich, Galería Municipal; Hall, 1992, 
p. 89. 

- Fuga en rojo: colección privada; Hall, 1992, p. 61. 

- Fruta colgante: Nueva York, Museo Metropolitano de Arte (Me- 
tropolitan). 

- Pequeño bufón en trance: Colonia, Museo Ludwig; Hall, 1992, 
p. 81. 

- Polifonía: Basilea, Museo de Arte; Hall, 1992, p. 97. 

- ¡Se están mordiendo!: Londres, Galería Tate. 

- Tres temas, polifonía: colección privada; Hall, 1992, p. 93. 

- Elevación y dirección (vuelo de planeador): colección privada; Hall, 
1992, p. 95, 

Léger, Fernand (1881-1955): 

- Naturaleza muerta con jarra de cerveza: Londres, Galería Tate. 

Lewis, Wyndham (1882-1957): 

- Taller: Londres, Galería Tate. 

Malévich, Kasimir (1878-1935): 

- Suprematismo dinámico: Londres, Galería Tate. 

- Composición suprematista: avión en vuelo: Nueva York, Museo de 
Arte Moderno; Whitford, 1987, p. 107. 

Matisse, Henri (1869-1954): 

- Desnudo azul Ili (collage con recortes de papel): París, Museo Na- 
cional de Arte Moderno; Néret, 1994, p. 67. 

- La hiedra en flor (collage con recortes de papel): Dallas, Museo de 
Bellas Artes; Néret, 1994, p. 83. 


- Les bêtes de la mer (collage con recortes de papel): Washington 
(D.C.), Museo Nacional de Arte; Néret, 1994, p. 79. 

- Ventana abierta, Collioure: Nueva York, Colección John Hay Whitney. 

- Polinesia, el cielo (collage con recortes de papel): Paris, Museo Na- 
cional de Arte Moderno; Néret, 1994, p. 48. 

- El caracol (collage con recortes de papel): Londres, Galería Tate; 
Néret, 1994, p. 82; Whitford, 1987, p. 31. 

- Vista de Collioure: San Petersburgo, Museo del Hermitage. 

- Mujer con ánfora (collage con recortes de papel): París, Museo Na- 
cional de Arte Moderno; Néret, 1994, p. 75. 

- Zulma (collage con recortes de papel): Copenhague, Museo Esta- 
tal de Arte; Néret, 1994, p. 64. 

Moholy-Nagy, László (1895-1946): 

- K VII: Londres, Galería Tate; Whitford, 1987, p. 111. 

Mondrian, Piet (1872-1944): 

- Árbol azul: La Haya, Museo Municipal; Whitford, 1987, p. 18. 

- Composición en color B: Otterlo, Museo Real Kröller-Müller; Blot- 
kamp, 1994, p. 92. 

- Manzano en flor: La Haya, Museo Municipal; Whitford, 1987, p. 
19. 

- Árbol gris: La Haya, Museo Municipal; Whitford, 1987, p. 18. 

- Molino junto al agua: Nueva York, Museo de Arte Moderno; Biot- 
kamp, 1994, p. 33. 

- Árbol rojo: La Haya, Museo Municipal; Whitford, 1987, p. 18. 

Monet, Claude (1840-1926): 

- El puente de Charing Cross: Cardiff, Museo Nacional de Gales. 

- Impresión: sol naciente: Paris, Museo Marmottan. 

- El Sena en Giverny, bruma de la mañana: Chicago, Art Institute. 

- La catedral de Rouen: cinco cuadros de esta serie están en Paris, 
en el Museo de Orsay; otros se encuentran en Paris, en el Museo 
Marmottan; véase también Zelanski y Fisher, 1989, pp. 24-25. 

- Nenúfares: hay ejemplos de esta serie en Londres, en la Galería 
Tate, y en Cardiff, en el Museo Nacional de Gales. 

- Estanque con nenúfares: Londres, Galería Nacional. 

Moore, Henry (1898-1986): 

- Grupo familiar (escultura en bronce): Londres, Galería Tate. 

- Composición de cuatro piezas: figura reclinada (escultura en ala- 
bastro): Londres, Galería Tate. 
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- Figura recostada (escultura en piedra): Londres, Galería Tate. 

- Mujer sentada (escultura en bronce): Londres, Galería Tate. 

- Tres puntos (escultura en bronce): Londres, Galería Tate. 

Nicholson, Ben (1894-1982): 

- 1934 (ballet florentino): colección privada; Lewison, 1991: ilustra- 
ción 73. 

- 1944 (tres tazas): Cambridge (Reino Unido), Kettle's Yard; Lewison, 
1991: ilustración 101. 

- 1945 (naturaleza muerta): Londres, Galería Tate; Lynton, 1998, 
p. 120. 

- 28 de febrero de 1953 (segundos verticales): Londres, Galería Tate; 
Lynton, 1998, p. 145, 

- Agosto de 1956 (Val d'Orca): Londres, Galería Tate; Lynton, 1998, 
pp. 158-159; Lewison, 1991: ilustración 126. 

- 4 de junio de 1952 (forma de mesa): Buffalo, Galería Albright- 
Knox; Lynton, 1998, p. 141. 

O'Keeffe, Georgia (1887-1986): 

- Iris negro lli: Nueva York, Museo Metropolitano de Arte (Metro- 
politan); Benke, 2000, p. 36. 

- Amapolas orientales: Minneapolis (Minnesota), Museo Weisman 
de Arte; Benke, 2000, p. 39. 

Picasso, Pablo (1881-1973): 

- La Celestina: París, Museo Picasso; Payne, 2000, p. 35. 

- La señora del sombrero negro: Basilea, Galería Bayeler. 

- Desnudo sentado: Londres, Galería Tate; Payne, 2000, p. 65. 

- Autorretrato, 1901: París, Museo Picasso; Payne, 2000, p. 31. 

Pollaiuolo, Antonio (aprox. 1432-1498) y Piero (aprox. 1441-1498): 

- El martirio de San Sebastián: Londres, Galería Nacional. 

Raeburn, Henry (1756-1823): 

- La señorita Macartney: Glasgow, Colección Burrell. 

- La señora Downey: Londres, Galería Tate. 

- William Glendonwyn: Cambridge, Museo Fitzwilliam. 

Van Rijn, Rembrandt (Rembrandt) (1606-1669): 

- Jacob Trip: Londres, Galería Nacional. 

- Autorretrato a los 34 años: Londres, Galeria Nacional. 

- Autorretrato a los 63 años: Londres, Galeria Nacional. 

Riley, Bridget (1931-): 

- Notaraja: Londres, Galería Tate. 


Rosa, Salvator (1615-1673): 

- Autorretrato: Londres, Galería Nacional. 

Rouault, Georges (1871-1958): 

- Dúo: dos hermanos: París, Museo Nacional de Arte Moderno. 

- Tres jueces: Londres, Galería Tate. 

Rousseau, Henri (1844-1910): 

- El encantador de serpientes: París, Museo de Orsay. 

- Tormenta tropical con tigre (¡sorpresa!): Londres, Galeria Nacio- 
nal. 

Rubens, Peter Paul (1577-1640): 

- Susanna Lunden: Londres, Galeria Nacional. 

Seurat, Georges (1859-1891): 

- Una tarde de domingo en la isla de la Grande Jatte: Chicago, Ins- 
tituto de Arte (Art Institute). 

- Baño en Asnières: Londres, Galería Nacional. 

- Le Bec du Hoc, Grandcamp: Londres, Galeria Nacional. 

- Mujer empolvándose: Londres, Instituto Courtauld. 

Spencer, Stanley (1891-1959): 

- Dafne: Londres, Galeria Tate; Robinson, 1990, p. 83. 

- Construcción naval en el Clyde: soldadores: Londres, Museo Impe- 
rial de la Guerra; Robinson, 1990, pp. 90-95. 

Stieglitz, Alfred (1864-1946): 

- Avenida de árboles (fotografía): Weber, 1994, p. 53. 

- Desde mi ventana: Nueva York (fotografia): Weber, 1994, p. 15. 

- Lago George, más tarde: veleta sobre casita de madera (fotogra- 
fia): Weber, 1994, pp. 72-73. 

- Mirando hacia el norte... NY (fotografía): Weber, 1994, p. 48. 

Tiziano (véase Vecellio, Tiziano). 

Turner, Joseph (1775-1851): 

- El Temerario remolcado a dique seco: Londres, Galería Nacional; 
Bockemúhl, 1993, pp. 82 y 85. 

- Lluvia, vapor y velocidad: Londres, Galería Tate; Bockemúhl, 1993: 
frontispicio. 

- Roma desde el Vaticano: Londres, Galeria Tate; Bockemúhl, 1993, 

La, 

- E de nieve: vapor frente a la embocadura de un puerto: 
Londres, Galería Tate; Bockemúhl, 1993, pp. 70-71. 

van Eyck (véase van Eyck, Jan). 
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van Gogh (véase van Gogh, Vincent). 

Vecellio, Tiziano (Tiziano) (aprox. 1485-1576). 
- Muerte de Acteón: Londres, Galería Nacional. 
- Baco y Ariadna: Londres, Galería Nacional. 
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Siete prop ra desarrollar en el aula 

M. Berrocal, F.J. Aragón, J. Caja, M. Gaja, 

J.M. González Ramos, V. Lozano, M. Pascual Llop, 
M.C. Pérez Rodriguez, €. Rosique 


Liberar la i nación 
Ens. bre educación, arte y cambio social 
M. Greene 


La educación visual y plástica hoy 
Educar la mirada, la mano y el pensamiento 
J. Caja (coord.) 


28 máscaras, caretas y antifaces 
J.M. González, J. Passans 


La educación artística en la escuela 
M.J. Agra, M. Berrocal, |. Cabanellas, C. Eslava, 
|. Panades, A. Ruiz de Velasco y otros 


lores: propuestas para trabajar 
a y visual 


OTROS TÍTULOS DE GRAÓ: 


Cine y e 
El cine en el aula de primaria y secundaria 
A. Ambros, R. Breu 


Territorios de la infancia 
Diálogos entre arquitectura y pedagogía 
l. Cabanellas, C. Eslava (coords.) 


Un lugar llamado escuela 
E. Bosch 


i Entender el arte 


Una guia para el profesorado 


Martin Wenham 
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